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第Ⅰ部  
 
 
問題の所在と本研究の目的  
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第１章  読み書き能力と学力の関連  
 
本研究では児童の読み書き能力を中心に据え、読み書き能力の基盤と
なる認知機能、読み書きを活用した結果である学習との接点について、
読み書きの特異的な障害である発達性ディスレクシアで蓄積された知見
を手掛かりに論じる。また特に日本語に特徴的である漢字に着目する。
まず本章では、本研究で扱われる読み書き能力および学力について概観
する。  
 
第 1 節 読み書き能力の獲得と発達経過  
 
1．読み書きの発達過程  
 読みや書きの行為の芽生えは 2-3 歳ごろから観察される。絵本のペー
ジをめくりながらストーリーを話しあたかも音読しているかのようにふ
るまったり、自分の名前や年齢を言いながら線を組み合わせて文字のよ
うな形態のものを描き大人に見せるなどから始まる。次第に、自分の名
前の文字列は判別できる、というように文字をひとかたまりの記号とし
て理解していく。この時期の文字は、単語一つ一つがシンボルとして機
能している。また大人に絵本を読んでもらう、など「楽しみを与えられ
る」時に存在している。  
 年長ごろになると、一文字ずつの音読が可能になる児が増えてくる。
「ひらがなを一文字ずつ音に変換する」こと自体がこの時期の文字に触
れる目的であり、遊びになる。この時期の音読に内容の理解まではあま
り求められてはいない。  
読み書きは初期には発達の中で自然と興味関心が向き獲得されていく
側面もあるが、就学以降は学習指導要領において学年配当漢字が定めら
れているように、年齢に応じ計画的に教授され、また習得することが求
められている水準が存在している。   
 
2．日本語読み書きの習得  
 戦後、現行の 9 年制の義務教育となって以降の児童を対象とした読み
書きの調査は、筆者の知りうる限りでは国立国語研究所が 1953 年 4 月
に着手した「言語能力の発達に関する調査研究」である。この第一次中
間報告によると、小学校入学当初のひらがな清音は東京で平均 30.0 文字、
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農村部では平均 28.8 文字、ただし相当数音読が可能な児童とほぼ音読不
可能な児童が二極化して存在したとされている（国立国語研究所，1954）。 
その後、絵本やテレビの普及など幼児の生活環境が大きく変化したこと
にともない幼児の言語活動も変形したことに応じ、1967 年より再度国立
国語研究所により幼児を対象に読み書き能力の調査が実施された
（ 1972）。この報告では、年長児のうちまったく音読ができないのは
1.1％にとどまり、清音、撥音、濁音、半濁音 71 文字における読字は 53
文字（74.6％）、書字は 26 文字（36.6％）であった。その後 1988 には島
村が追試を行い、もっとも新しい追試は 2018 年の太田らの報告である。
太田らの調査では、読字は平均 64.9 文字（91.4％）、書字は 43.0 文字
（60.6％）であり、村石ら（1972）の報告からは伸びを認めている。特
に清音、撥音に限定すると読字は 43.3 文字（94.3％）、書字 30.5 文字
（66.3％）であり、就学前にはほぼひらがな清音の読みがほぼ完成し、
書字も 6 割程度可能となっている。  
カタカナについては 2009 年の野口の報告がある。この報告では小学 3
年生でカタカナ清音の書字が 43〜45 文字可能となりほぼ完成している
児童が 94.2％であった。  
 漢字の読み書きは、日本教科書文化研究財団（2000）、国立教育政策研
究所教育課程研究センター（2006）、総合初等教育研究所（2014）等が学
年配当漢字の読み書きの習得状況について調査を行っている。日本教科
書文化研究財団（2000）では小学 1〜6 年生を対象に小学校・学年別配当
漢字 1006 文字のすべての音訓読みについて、読み書き双方の習得度を
調査している。その結果、読みの平均習得率は各学年とも 80％を超え、
どの学年でも学年配当漢字の大部分を読むことができるが、書きの平均
習得率は読みよりも低く、2 年生で 80％、3 年生では 70％、4 年生を境
にしてそれ以降は 60 ％台となり、学年が上がるにつれて漢字を書く習
得率は低下していった。つまり学年が上がるにつれて読みと書きの習得
度の乖離が広がっていた。  
 上記のように、読み書きの発達はひらがな・カタカナ・漢字の文字種
ごとに、特定のある時点での習得率を調査されることが一般的である。  
 
第 2 節 読み書きの特異的な障害  
 
１．特異的な読み書きの障害の定義とその変遷  
古典的な「発達障害」とは知的障害とほぼ同義であり、現在のいわゆ
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る「発達障害」の概念は、1960 年代に微細脳機能障害（Minimal Brain 
Dysfunction：MBD）の概念が小児神経学に導入されたことに始まる。
MBD とは、知的水準は正常域にあるが軽微な脳損傷や脳機能の不具合に
よって学習障害（Learning Disability：LD）や行動異常が生じている状
態象をさす。MBD に包括される行動特徴を持つ児は、精神障害の診断と
統 計 マ ニ ュ ア ル （ Diagnostic and Statistical Manual of Mental 
Disorders, DSM）において医学的診断が整理され、その基準は何度も見
直されてきた。次第に MBD の中核症状の一つから独立した病態として
扱われるようになった学習障害は、DSM-Ⅲ -R（1988）において学習能力
障害（Academic Skill Disorders）として定義された。DSM-Ⅳ -TR（2004）
では学習障害（Learning Disability）と名称を変え、算数障害、読字障
害、書字表出障害、特定不能の学習障害に細分された。DSM-Ⅴ（2014）
では DSM-Ⅳの下位分類は廃止され、限局性学習症（Specific Learning 
Disorder：SLD）に統一された。診断基準は読字・読解・綴り字・書字表
出・数概念や計算・数学的推論の少なくとも一つの困難さが存在し、少
なくとも 6 か月以上持続していることである。また読字に特化した困難
さとして「ディスレクシア」の文言が初めて明記された。  
 
2．発達性ディスレクシアとは  
発達性ディスレクシア（Develpmental Dyslexia）とは、「神経生物学
的原因に起因する特異的学習障害である。その特徴は、正確かつ（また
は）流暢な単語認識の困難さであり、綴りや文字記号音声化の拙劣さで
ある。こうした困難さは、典型的には、言語の音韻的要素の障害による
ものであり、しばしば他の認知能力からは予測できないものであり、ま
た、通常の授業も効果的ではない。」（国際ディスレクシア協会，2003）
とされている。  
発達性ディスレクシアの報告が最初になされたのは 1896 年の英国に
遡る。これは MBD の概念が提唱されるよりも早く、古くから特異的な
読み書きの障害は医学的な疾患の一群として扱われてきていることを示
している。元来ディスレクシアという用語は後天的な脳損傷に起因する
読み障害（失読症）を指すが、発達性ディスレクシアは後天的な障害が
なくして生じる読み障害である。「発達性ディスレクシアは読み単独の障
害であり別途書き障害を伴うことが多い」とする考え方もかつては存在
していたが、発達期においては発達の順序性を鑑みると読字に問題があ
れば書字にも問題を抱えることは明らかであるため、本邦では発達性読
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み書き障害とも称されている。  
発達性ディスレクシアの定義は万国共通であるが、出現頻度は各言語
で使用される文字の構造の違いによって異なることが知られている。英
語圏では出現率は 5.3～11.8％や 5～8.3％といった報告があり（Katusic，
2001）出現頻度は比較的高く，イタリア語で 1.34％（Faglioni,1969）、
アラビア語 2.9％（Farrag,1988）、中国語では 3.9％（Zhao Sun，2013）、
といった報告がある。  
本邦での出現頻度は、ひらがなの読み流暢性に注目すると稲垣ら
（2010）の 1.8%、小枝ら（2011）の 1.4％、関（2015）の 2.1%といっ
た報告が存在する。読み書きの正確性に注目すると、Uno et al.（2009）
の報告では、読みでひらがな 0.2％、カタカナ 1.2％、漢字 6.7％、書き
はひらがな 1.2％、カタカナ 2.1％、漢字 6.0％である。読み書きのどの
側面に注目するか、どの指標を用いるか、対象児の年齢や知的発達水準
をどう設定するかによって、出現頻度は報告によってばらつきがでる。
出現率も異なるように日本語の特徴として文字種がひらがな、カタカナ、
漢字、と複数存在することから、それぞれについて分けて評価すること
は必要と考えられる。同じ漢字を用いる中国語とも出現頻度が異なるが、
中国語は漢字一文字に対して読み方の対応が一通りであるが、日本語は
音読みと訓読み、特殊読みなど複数の読み方のバリエーションがある、
という違いがある（林ら，2015）ことから、日本語と中国語の間にも出
現頻度の違いが生じていると考えられる。  
 
3．発達性ディスレクシアの病理的背景  
発達性ディスレクシアの脳病変に関わる報告は少なくない。発達性デ
ィスレクシアは Hier（1978）の CT 所見の報告において頭頂後頭葉の左
右差が少なく、また Galaburda et al（1985）の剖検例おいても側頭平面
に左右差が認められず対照的であると報告されている。発達性ディスレ
クシアはシルビウス裂周辺領域に ectopias が多発する。通常左半球が大
きい側頭平面は言語音に関与し、シルビウス裂周辺領域は音韻情報処理
に関与しているとされている。また近年では、左下頭頂小葉、左中側頭
回、左下前頭回などの皮質容量に異常を認めることも報告されている。
発達性ディスレクシアの大脳機能の低下部位を測定する研究も盛んに行
われており、PET（Positron Emission Tomography）や fMRI（Functional 
Magnetic Resonance Imaging）といった被検者が何らかの課題を遂行し
ている際の脳活動をとらえた機能画像を用いた報告が多い。発達性ディ
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スレクシアは読みに関わる課題遂行時については概ね共通して、音韻情
報処理に関わる左頭頂側頭部（縁上回・下頭頂小葉）、単語の形態認識に
関わる左下後頭側頭回（紡錘状回など）の活動の低下が示されている。
また安静時における脳局所血流量を測定する SPECT（Single Photon 
Emission Computed Tomography）においても類似の結果が得られてい
る。しかしアルファベット圏では上述の通り結果が類似しているものが
多いが、中国語話者を対象とした報告での活動低下部位は意味処理に関
わる中前頭回であり（Siok et al,2004）、異なる見解を呈している。この
ことは使用されている文字言語の種類によって、障害メカニズムも異な
る可能性を示している。  
脳の可塑性に言及した報告も存在し、Shaywitz et al（2004）は訓練
（音と文字との対応関係の正確さと流暢さに対する早期集中的な介入）
により行動的な改善だけではなく脳機能の水準でも変化につながるとし
ている。  
発達性ディスレクシアの背景要因を遺伝要因の視点からみると、家族
性に出現することは早くから指摘されており、発達性ディスレクシアの
家族には 80％の学習困難が生じているのと報告もある。また双生児を対
象とした研究においても、およそ 70％程度の確率で双方に発達性ディス
レクシアの症状を認めている。発達性ディスレクシアに関連する遺伝子
として、海外では DYX1C1、ROBO1、DCDC2、KIAA0319 が同定され
ている。それぞれの変異部位については共通の知見は得られていないが、
音韻認識やデコーディングなど読みに関わる領域での異常が遺伝しやす
いことが知られている。上坂ら（2013）は本邦において、最も代表的な
原因遺伝子である DYX1C1 遺伝子変異スクリーニングを実施したが、正
常群・患者群・患者家族間で変異遺伝子保有率に有意差は検出されなか
った。我々の知りうる範囲では、本邦において発達性ディスレクシアの
関連遺伝子に関する大規模調査や家系研究は行われてはいない。  
発達性ディスレクシアの関連遺伝子は、言語形態や民族性によって関
連する遺伝子やその変異領域が異なる可能性が示されている。しかし単
一遺伝子の変異なのか、複数の遺伝子変異が相互的に作用した結果とし
てディスレクシア症候が発現しているのか、については不明である。こ
れらの知見を発達性ディスレクシアのバイオマーカーとして使用し早期
発見に応用するには、今後広域での検討が必要である。また日本語に特
有の遺伝要因の有無についても今後の展開が期待される。  
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4．発達性ディスレクシアに起因する二次的な問題  
国際ディスレクシア協会（2003）の発達性ディスレクシアの定義の中
では、発達性ディスレクシアは結果的に読解や読む機会が少なくなると
いう問題が生じ、語彙の発達や背景となる知識の増大を妨げるものとな
り得るとされている。DSM-Ⅴの限局性学習症の項においても読解力への
言及が見られる。また発達性ディスレクシアを含む概念である、教育界
における学習障害の判断基準（文部科学省，2001）においては、学力検
査の結果を用いて学習の遅れを確認するとされており、二次的な学習の
低下が生じることを前提としている。  
また学習上の困難の結果、二次的に情緒・感情面の課題が生じること
も指摘されている。宮ら（2014）は不登校の背景としての学習不振の重
要性を指摘、花熊（2014）も発達性ディスレクシアの症状が不登校とい
う形で出現する場合があることを示している。また小野（2015）は、通
常学級の中で学習困難は気づかれやすいが特別な支援を要する学習障害
は気づかれにくいこと、またある程度学習に遅れが生じてからでないと
発見されにくい側面を指摘し、子どもが学習に困り感を持つ前に支援を
開始する必要性を述べている。読み書きの心理面問題の関係を初めて定
量的に示したのは、片桐ら（2016）の報告である。片桐らは、小学 2 年
生 886 名を対象に書字課題を、抑うつ傾向と攻撃性に関する質問紙を児
童、保護者、担任教師に実施した。その結果、小学 2 年生という学習の
初期の段階でも書字能力が弱い児童は抑うつや攻撃性が高まることを示
し、書字能力の弱い子供はメンタルヘルスのリスク要因を抱えている可
能性を示唆している。このように、読み書き能力の低下の二次的な影響
としての心理的問題については、重要性が示されかつその検証もなされ
つつある。  
 
第 3 節 読み書きと学力の関係  
 
1．学 力  
 学力とは、態度・技能・知識といった複数の要素を含む概念であり、
時代の変容とともに様々な学力観が存在しており、統一的な学力の定義
は確立されてはいない。歴史的にみれば、戦前戦後には「読み・書き・算
盤（計算）」が学力と考えられることが一般的であった時代も存在してい
る。戦後、統一的な教育課程を定めた学習指導要領が作成されると、今
日までそれに準じて義務教育が行われている。現行の学習指導要領
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（2008）の中では、学力は「関心・意欲・態度」「思考・判断」「技能・
表現」「知識・理解」の観点に分けて捉えられている。10 年に一度実施さ
れる学習指導要領の改定は、その時代背景に対応して行われる。平成元
年改定の学習指導要領では、旧来の学力観が知識や技能を中心としてい
たとして、「自ら学ぶ意欲や思考力、判断力、表現力などの資質や能力を
重視する学力観」に立つことが強調されている。かつての読み書き計算
といった技能中心の学力観は、新しい学力観へと変容し、読み書き計算
といった基礎の充実を前提とした思考の重要性が謳われているといえる。
本研究では、今日の学力観に基づいて育まれた能力について学力テスト
を用いて評価した学業成績を狭義の学力と定義する。  
学力の測定にもちいられるテストは多岐にわたる。教科書の単元に準
拠した市販の単元テストは、学校教育場面において日常的に採用されて
いる。本研究で扱われる学力テストは、単元テストのように限られた範
囲の経験済みの題材に特化した学習内容の定着度を測るテストとは区別
される。  
  
2．学習指導要領における読み書きの位置づけ  
就学すると、計画的な文字学習が開始される。本邦では、義務教育に
ついて学年・教科ごとに取り扱う内容が学習指導要領に定められている。
小学校および中学校の学習指導要領（2008）での読み書きの扱われたか
についてまとめる。  
小学校学習指導要領のうち、国語科では文字学習に関係する部分とし
て、1〜2 年生では C 読むことにおいて「語のまとまりや言葉の響きなど
に気を付けて音読すること」、伝統的な言語文化と国語の特質に関する事
項の「イ言葉の決まりに関する事項」において「（イ）音節と文字との関
係や、アクセントによる語の意味の違いなどに気付くこと」「（エ）長音、
拗音、促音、撥音などの表記ができ、助詞の「は」「へ」および「を」を
正しく使うこと」、「ウ文字に関する事項」において「（ア）平仮名および
片仮名を読み、書くこと。また片仮名で書く語の種類を知り、文や文章
の中で使うこと」「（イ）第 1 学年においては、別表に学年別配当漢字表
の第一学年に配当されている漢字を読み、漸次書き、文や文章の中で使
うこと」「（ウ）2 学年においては、学年別漢字配当表の 2 年生までに配
当されている漢字を読むこと。また第 1 学年に配当されている漢字を書
き、文や文章の中で使うとともに、第 2 学年配当されている漢字を漸次
書き、文や文章の中で使うこと。」と記されている。このように低学年で
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は、文字を正しく読むことや書くこと、表記のルールを覚えること、な
ど基本的な読むこと書くこと自体を学習内容としている。また国語の目
標の 1 つが「書かれている事柄の順序や場面の様子などに気付いたり、
想像を広げたりしながら読む能力を身に着けさせるとともに、楽しんで
読書しようとする態度を育てる。」とされており、文字に慣れ親しみ楽し
むことを重要視している。  
 3～4 年生では、目標が「目的に応じ、内容の中心をとらえたり相互の
段落の関係を考えたりしながら読む能力を身に着けさせるとともに、幅
広く読書しようとする態度を育てる」と、読む行為により内容の読解を
求めるように変化している。また文字や表記に関する部分では「漢字と
仮名を用いた表記などに関心を持つこと」と文字を覚えるだけではなく
使い分ける視点が含まれたり、「言葉には、考えたことや思ったことを表
す働きがあることに気付くこと」と言葉を思考に利用していくための気
付きを促す視点も含まれる。また漢字は 3 年生以上では、2 年生と同様
にその学年までに配当される漢字を読むこと、ひとつ前の学年までに配
当されている漢字を書き文や文章の中で使うとともに、その学年に配当
されている漢字を漸次書き、文や文章の中で使うこと」とされる。3～4
年生では表記に関する記載もある一方、文字を思考に用いるための気付
きを促し始めている。  
 5～6 年生では、文字の表記に関する記述が少なくなり、目標で「目的
に応じ、内容や要旨をとらえながら読む能力を身に着けさせるとともに、
読書を通じて考えを広げたり深めたりしようとする態度を育てる」とさ
れている。3～4 年生までは「読書をしようとする態度」、つまり読むこと
の意欲を育てることが目標であったのに対し、5〜6 年生では読むことを
手段として思考することの態度の形成に目標が大きく転換されている。  
 中学生になると、中学校学習指導要領では中学 1 年生の国語の目標の
1 つが「進んで文章を書いて考えをまとめようとする態度を育てる」とな
る。小学校学習指導要領では 6 年間を通じて「文章を書く能力」が目標
にされていたが、中学生になると書くことが思考の手段として用いられ
ることが求められるようになる。中学 2 年生では読むことについて「広
い範囲から情報を集め効果的に活用する」とも記されており、情報を得
る手段としての側面も強調されている。中学 3 年生の目標では「文章を
書いて考えを深めようとする態度」「読書を通じて自己を向上させようと
する態度」とますます読み書きを手段として活用することにおいて、高
い水準が求められるようになっている。また漢字の習得については、中
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学 3 年生までで「常用漢字の大体を読むこと」「小学校学習指導要領に定
められた学年別漢字配当表に記された漢字について文や文章の中で使い
なれること」とされており、文字の学習は中学生でひと段落となる。  
 高校生以上について付け加えるならば、高校以上では計画的な文字学
習はなくなり、新たに文字を習得することは求められなくなる。読み書
きは、学習や情報収集、思考のための手段として用いられることが中心
となる。また大学などの高等教育に進学すれば、情報収集は前提とし
て、レポート課題や論文作成など、思考や表現の手段として読み書きが
用いられることが前提とされるようになる。またそのためにはより効率
を求め、直接ペンで文字を書くという行為が減り、PC 等の機器を使い
効率を求めるようにも自然と変化していく。  
 学習指導要領においては、読み書きは高等教育以上において思考のた
めの手段として用いられることを見越して、文字そのものを学習するこ
とから段階的に文字を情報収集や学習の手段として用いる側面が強調さ
れている。  
 
3．小学生の学力の実態  
 本邦の学力の発達的様相について、学力の固定化傾向（藤田 1995）と
「9 歳の壁」が指摘されてきた。これはいわゆる「できる子」「できない
子」は早期に分離され固定化していくこと、9~10 歳を境にして学力の個
人差が拡大する現象である。例えば丹藤（1989）は 2~6 年生の 5 年に渡
る学力の追跡調査を行い、国語の偏差値の変動が 10 以内に留まるものは
40.0%、11~15 以内に留まるものが 32.7%であり、学力の固定化を示して
いる。耳塚（2008）や中島（2012）は小学 3 年生、6 年生、中学 3 年生、
高校 3 年生を対象に独自の学力テストを用いてコホート研究を行ってい
る。これらの調査から、耳塚（2008）は首都圏では小学 3 年生時点で同
一の学力層であっても小学校 6 年生では学力のばらつきが見られること、
中島（2012）は小学 3 年生から 6 年生時点にかけて 4 割前後の児童は学
力層に変化がないことを報告している。また山崎（2013）は 4 年生時点
での学力調査で最下層にいたもののうち 66%は 6 年生でも同じ最下層に
位置しており、低学力の固定化を示している。  
 宮本（2018）は小学校 6 年間を通じての学力の変化パターンを探索し、
従来の学力の固定化や 9 歳の壁ともおおむね合致する結果を得ているが、
それ以外にも複数の学力変化パターンが存在することを指摘している。
この報告によれば、代表的なパターンとして算数では 10 パターン、国語
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では 5 パターンを見出すことができ、多様な変化パターンを認めている。
偏差値の変動幅が 10 以内の児童は国語では約 6 割、算数では約 3 割存
在し、相当数の児童での学力の固定化傾向を認めた。固定化しない児童
について変化パターンをみると、低学年で安定し高学年で急上するパタ
ーン、低学年で変動し高学年で安定するパターン、低学年では上昇著し
く高学年で安定するパターン、中学年で一時低下するが高学年で回復す
るパターンなどさまざまであった。宮本は学力の変化パターンを明らか
にするにとどめ、各パターンが生起する理由については分析を行ってい
ない。ただし、複数の状態象を呈するには何らかの固有の要因があると
考え、今後の課題としている。  
 
4．読み書きと学力の関係  
 低学力の要因を探る報告には、学習環境を整える前提としての生活習
慣や家庭環境について調査したものが散見され、学習と学習者自身の個
人内要因を検討する報告では、学習と学習に対する意欲に関する報告に
なる。  
読み書き能力という個人の持つ学習手段と学力に関する報告は非常に
少なく、筆者が知りうる限りでは安永（2008）のみである。安永は小学
4 年生を対象に、読み書き計算の集中的な介入前後の学力テストを比較
している。その結果、低学力層については読み書きの介入により学力の
向上を認めている。学力に類似する指標として、読解力を従属変数に掲
げる報告であればいくつか存在する。高橋ら（2001）は低学年では音読
が読解を説明し、高学年では音読の関与は薄くなり書字が読解を説明す
ると報告している。土方ら（2010）は単語に特化しているが、音読力の
違いから定型発達児と発達性読み書き障害の読解プロセスの違いを報告
している。読み書き能力と学習の関係は暗黙であり、定量的な検討は極
わずかである。  
 
第 4 節 読み書き能力の評価法  
 
 本節では、読み書きを評価する際の視点とその評価方法について述べ
る。またそれらの概要を表 1-1 に示す。  
 
1．読み書きの評価の観点   
日本語の特徴として、ひらがな、カタカナ、漢字と複数の種類の文字
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が存在することが挙げられる。読みや書きは、文字種（ひらがな・カタ
カナ・漢字）と表記の長さ（一文字・単語・文・文章）が異なればそれぞ
れ必要となる能力が異なる。例えば、ひらがなやカタカナは表音文字で
あり形態はあまり複雑ではなく、音を文字に変える・音を文字に変える
力が主に必要となる。漢字は表意文字であることから、音を文字に変え
る・文字を音に変えることも必要であるが、文字や文字が組み合わされ
て単語となることで表される意味を理解することも必要になり、また形
態の複雑さからひらがなやカタカナに比して習得の困難度が増す。難易
度や必要とされる能力の違いから、それぞれを個別に評価する必要があ
ると考えられている。  
 発達性ディスレクシアの評価や指導においては、正確性及び流暢性の
2 つの視点から評価する必要性が指摘されている。正確性とは文字から
音へ正しく変換して読むこと、音を文字に変換して正しい形態で書くこ
とである。第 1 章第 1 節で述べたように文字の習得率とは正確性を獲得
している文字数から算出されており、文字を正確に読めること、書ける
こと、は文字学習の最初の到達段階であるといえる。流暢性とは、文字
と音の変換のスムースさを指す。つまり正確性を前提としたより習熟し
た読み書きを指す。日本語での流暢性は表音文字でありまた文字数も限
定されているひらがなの音読を中心に評価されることが主流である。漢
字は文字数が多く常に新たな文字の習得が求められる状況にあり、また
文字と音との変換以外にも様々な要素が関連していることから、現状で
は正確性の評価が中心になされている。文章の書き写しなどで書字流暢
性を評価しようとする流れもあるが、日本語発達性ディスレクシアで最
も出現率の高い漢字書字正確性への注目が高い。  
本研究では単語の読み書きについて検討するため、単語での正確性及
び流暢性の評価指標について次にまとめる。  
 
2．読み書き流暢性の評価  
前述のとおり流暢性の評価は、ひらがなの音読を中心に評価されてい
る。  
音読流暢性の検査として最も用いられているのは、稲垣ら（2010）に
より作成された特異的発達障害診断・治療のための実践ガイドライン（音
読流暢性課題）である。限局性学習症の検出に特化した評価として唯一
医科診療報酬点数が定められている。課題はひらがな音読に特化してお
り、単音連続読み、単語（有意味語・無意味語）、単文により構成される。
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誤読数を集計した正確性に関する基準値も設けられてはいるものの、音
読所要時間が主な評価指標である。川崎ら（2013）によると、小学 1 年
生においては成績に学校間差が認められるため基準値の取り扱いには注
意を要する。  
直接音読流暢性を評価するものではないが、海津ら（2010）により開
発された多層指導モデル MIM 読みのアセスメント指導パッケージは教
育現場における段階的な介入を前提とした評価方法である。集団実施も
可能なプリント課題であり、時間制限を設けることで流暢さに負荷をか
けている。小学校早期の読み能力、特に特殊音節を含む語の正確で素早
い読み、素早い単語認識力をも評価することができる。  
本邦において小中学校における書き流暢性の側面への注目は高いとは
言い難いが、河野ら（2013）によって開発された小中学生の読み書きの
理解 URAWSS が開発されている。小中学生の読み書きの速さを評価す
ることを目的に開発されており、本邦において小中学生の書字の流暢性
を定量的に評価可能な唯一の方法である。書字を機能的に用いているこ
とが前提となる高等教育機関での試験時間の延長等の合理的配慮のニー
ズ把握を目的として、高橋ら（2019）が大学生を対象として書き流暢性
を評価するために視写課題を作成している。  
 
3．読み書き正確性の評価  
(1) 教育場面での評価  
学校教育場面で実施されるいわゆる漢字テストが挙げられる。現行の
小学校学習指導要領（2008 年版）が示す「学年別漢字配当表」には、小
学校 6 年間で習得すべき漢字 1006 字を学年ごとに配当している（以下、
学年別漢字配当表に配当される漢字を学年配当漢字と記す）。漢字学習は
専用の教科書が作成されておらず、国語科の教科書の文中に配置され、
その都度単元ごとに新出漢字として読み書きを教授していく。そして単
元ごとにその漢字の読み書きの習熟を測るための漢字テストが実施され
ることは一般的である。漢字学習の教材やテストは、各教員の自作のも
のや、各種の市販ドリルが用いられている。  
 
(2) 読み書き困難検出のための評価  
発達障害の臨床場面において広く用いられている評価方法に、小学生
の読み書きスクリーニング検査（Screening Test of Reading and Writing 
For Japanese Primary School Children:STARW）がある。宇野ら（2006）
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によって、発達性読み書き障害を検出するためのスクリーニング検査と
して活用することを目的として開発された、標準化された読み書きの直
接検査である。学年ごとにひらがな、カタカナ、漢字それぞれ 20 単語が
課題として採用されており、それぞれの音読および書取課題で構成され
る。通常学級に在籍する児童のうち、簡易的な知能検査であるレーヴン
色彩マトリックス検査（宇野ら，2005）において -1.5SD を下回った児童
を除外した一般小学生に実施した基準データをもとに、-2SD をカットオ
フ値と設定している。流暢性の評価が含まれない点や、相対的な評価が
できない点などの批判を鑑みて、2017 年に改訂版（STRAW-R）が出版
されている。STRAW-R では主に読みに関して改定がなされており、文章
の音読を用いた流暢性の評価や、漢字音読正確性の相対的評価として 1
年生から高校生まで共通して 126 単語の音読を実施し、漢字音読年齢の
算出を可能としている。実施の際は見慣れない漢字の音読を大量に求め
られる状況となるため、読み書きに苦手意識を持つ児に実施する場合に
は心的負荷への配慮が必要である。  
吉田ら（2013）、中ら（2014）、中村ら（2017）、大関ら（2017）の通
常学級に在籍する児童を対象とした調査研究では、漢字読み書きの低成
績児を検討対象とするために、学年ごとに 1 学年下の配当漢字を用いて
独自の漢字読み及び書きの正確性課題を作成している。課題とする漢字
単語は単語属性を統制し、親密度および心像性の高い 16 単語を採用して
いる。詳細は不明であるが各学年の正答率の中央値は 87.5～96.9 であり
非常に高い値であり、天井効果を示しているといえる。  
 
(3) 指導や支援のための評価  
スクリーニングを目的としない実態把握のための課題は、筆者の知り
うる限りではあまり多いとは言い難い。認知処理能力と基礎的学力を測
定することができる日本版 KABC-Ⅱ（Kaufman Assessment Battery for 
Children Second Edition）の習得度尺度の下位検査に、「ことばの読み」
「ことばの書き」がある。いずれもひらがな・カタカナ・漢字を正しく
読めるか、書けるかを測定する課題である。ひらがな、カタカナ、漢字
の順に課題が配置されており、被験者の学年や能力によって開始問題と
終了問題が規定される。採用されている漢字課題は教研式全国標準学力
検査（ Norm Referenced Test ： NRT）や教研式目標基準準拠検査
（Criterion Referenced Test：CRT）の標準化に際して、正答率が明ら
かになっている漢字を採用している。また問題の配列は、学習指導要領
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の学年配当漢字をもとに年齢が上がるにしたがって問題も難しくなるよ
うに構成されている。標準化された検査ではあるものの、あくまで何ら
かの主訴を抱えた児童に対するアセスメントを目的とした認知処理能力
及び基礎的学力の個別検査の一部であり、部分実施は認められていない。 
高橋ら（2009）は児童期を対象とした適応型言語能力検査（Adaptive 
Tests for Language Abilities：ATLAN）を開発し、その下位項目に漢字
検査を設けた。ATLAN はインターネットを利用することでリアルタイム
に個々の能力に応じた最適な難易度の課題を提供することを可能として
いる。漢字検査は学年配当漢字を参考に設定されている漢字単語の読み
と、ひらがなで提示された漢字表記を問うものの 2 種類から構成されて
おり、解答は 5 つの選択肢が設定された多肢選択形式である。そのため、
直接読みや書きの能力を評価する方式よりも、やや難易度は低いものと
推測される。またその後、高橋ら（2015）はタブレット PC を用いた書
き取り検査も作成している。集団で一斉実施も可能な形態ではあるもの
の、インターネット環境およびタブレット PC が必要となる ATLAN は、
現在の公立小学校では物理的に実施することが難しく、一般的に普及す
るには至っていない現状にある。  
児童の漢字読み書きの到達度を評価する臨床上の工夫として、学年配
当漢字を順にすべて読み書きさせるという手法がとられる場合もある。
奥谷ら（2011）は小学 4 年生の漢字書字に困難を有する児童 2 名を対象
に、小学 1・2 年生の配当漢字全てを書字させてその正答率を算出し、実
態把握の手段としている。また荻布ら（2018）は小学 5 年生の読み書き
困難児に対して小学 2・3 年生の配当漢字全ての音読を求め、実態把握と
指導目標の設定にも活用している。学年配当漢字をその学年で 100％読
み書き可能にすることは学習指導要領上でも求められてはいない。この
手法を用いる場合には、学年ごとに学年配当漢字の読み書き正答率を調
査した、日本教科書文化研究財団（2000）、国立教育政策研究所教育課程
研究センター（2006）、総合初等教育研究所（2014）等の報告が実態把握
の一つの参考となりうる。この手法は正確な実態把握につながり、支援
の必要性の有無や課題設定に非常に有益な情報をもたらすものの、対象
児および支援者双方に心理的・時間的負荷が重くのしかかるため、読み
書きに困難を抱える児童すべてに実施することは現実的とは言いがたい。 
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第 2 章 読み書き能力と認知機能との関連  
 
本研究では、児童の読み書き能力を中心に据え、読み書き能力の基盤
となる認知機能、読み書きを活用した結果である学習との接点について
論じる。本章では読み書きとその基盤となる認知能力について、第 1 節
では読み書きの発達に関わる機能、第 2 節、第 3 節では読み書きの障害
に関わる機能について、順にまとめる。  
 
第 1 節 読み書きの獲得に必要となる機能  
 
1．読み習得に必要とされる能力  
ひらがな読みの習得に関与する能力について、金子ら（2004）は Rapid 
Automatized Naming（RAN）検査は 6 歳児のひらがな読み能力の予測
に有効であることを示している。猪俣ら（2013）は年長児 145 名を対象
に、ひらがな音読には、単語逆唱、非語複唱が有意な予測因子として抽
出されることを報告した。また春原ら（2011）は、1～6 年生を対象とし
て音読の流暢性に RAN 課題や単語逆唱課題が影響を与えたと報告して
いる。つまり、読みには音韻処理能力や呼称速度が関与したとする報告
が中心になる。  
 音韻処理能力とは、ことばを音の単位に分解し、抽出し、音を頭の中
で操作する能力のことである。日本語の場合は音節（モーラ）が一つの
単位である。ことばを音節に分解し意識することが、文字に音を当ては
め、一文字一音の対応に気が付き、ひらがなの読みを習得していく基盤
となる。呼称速度とは、記号を音に変換するスピードのことを指し、音
韻処理能力とは区別されている。  
 
2．書き習得に必要とされる能力  
 三塚（1994）は 3 歳 8 ヵ月〜7 歳 11 ヵ月の 10 名の健常児を対象に横
断的研究を行い、書字獲得を促すのに重要な要素を検討している。この
報告では、読み書き課題と、図形模写課題とフロスティッグ視知覚発達
検査を実施し、三角形および星型の模写能力や、視覚と運動の協応、図
と地の弁別、空間関係の認知が書字獲得を促すのに大切な要素であるこ
とを示した。猪俣ら（2013）は前述したものと同じ報告の中で、ひらが
なの書き取りには図形の模写、単語逆唱、非語複唱が有意な予測因子と
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して抽出され、特に図形模写の貢献度が高かったことから、書き取りに
おいては視覚認知能力がより重要であると示唆している。また郡司ら
（2015）は 42 ヶ月から 77 ヶ月の幼児を対象に、ひらがな書字に関わる
認知的要因を、特に視覚運動統合能力の観点から検討している。線引き
や点つなぎによる見本図描画、三角形の模写課題との関係を指摘してい
る。以上のように、ひらがなの獲得期については視覚情報処理能力との
関係を示した報告が多く存在する。  
後藤ら（2010）は視覚情報処理の過程を、視機能、視知覚、視覚認知
機能、視覚性記憶機能の 4 過程に分類し、操作的に定義をしている。視
機能は「視力、視野、コントラスト感度、色覚、両眼視機能および眼球運
動機能などの各機能」、視知覚を「対象（形態や物体）を知覚するために
必要な視覚情報の処理」、視覚認知機能を「知識に依存した対象の形態に
関する視覚情報の処理」、視覚性記憶機能を「視覚情報の符号化・保持・
想起」としている。これらの一連の処理に求められる能力を、視覚情報
処理能力と呼ぶ。書きに必要となる能力で指摘されているのは、このう
ち視知覚・視覚認知機能に相応する。  
また猪俣ら（2016）は年長児の読み書き習得に関わる認知機能と家庭
内の読み書きに関連した環境要因について検討している。この報告によ
れば、ひらがな音読に家庭での読書活動の頻度や文字指導の頻度等の環
境要因は関与しなかったが、ひらがな書字の習得においては、家庭での
書字指導頻度が関与した。読み書きのうち、特に書字行為に関しては個
人の認知能力の要因に加えて環境的な要因もその獲得期には影響を与え
ているといえる。  
 
第 2 節 発達性ディスレクシアの背景要因①  音韻処理能力  
 
読みの習得やその障害の中心的な認知要因としての音韻処理能力の役
割は、アルファベット圏を中心に解明されてきている。国際ディスレク
シア協会の定義にも明記されるように、英語圏では文字記号の音声化、
つまり音韻情報処理過程の障害が背景にあることが知られている。英語
の文字数はアルファベット 26 文字と少ないが、文字と音素の対応関係は
極めて複雑多岐にわたるため、音韻処理能力とその自動化能力に負荷が
かかるとされている。  
日本語ディスレクシアについても、アルファベット圏での発達性ディ
スレクシアの音韻処理能力について検証する流れにのり、同様に音韻処
18 
 
理能力についての研究が盛んに行われてきた。特にアルファベットと同
様に表音文字であるひらがなやカタカナの読み書きに困難を示す事例を
中心にして、音韻処理能力の低下を認める報告が蓄積されている。しか
し、日本語のひらがな・カタカナは文字数はアルファベットに比して多
くなるものの、文字と音素の関係は比較的平易であるため音韻処理能力
には英語ほどの大きな負荷がかからないと考えられている。日本語の発
達性ディスレクシアでは音韻処理能力の障害単独ではなく、視覚情報処
理能力の障害を併せ持つことが知られている。  
 
第 3 節 発達性ディスレクシアの背景要因②  視覚情報処理能力  
 
１．日本語圏発達性ディスレクシアにおける視覚情報処理能力  
発達性ディスレクシアの背景要因の解明は音韻処理能力の障害を中心
に進んできた歴史があるが、本邦では音韻処理能力の障害に加えて視覚
情報処理能力の障害を併せ持つことが多いことが指摘されている。  
前述の音韻処理能力への負荷が言語によって異なるのと同様に、視覚
情報処理能力も言語の違いに由来して視覚情報処理過程のうちどの過程
がどの程度関与しているかは異なることが想定されている。アルファベ
ットは一文字ごとの視覚情報が少なく形状もシンプルであるが、日本語
は文字種がひらがな・カタカナ・漢字の 3 種類が存在し、特に漢字は形
状自体が複雑であり視覚情報処理能力に負荷がかかりやすいと考えられ
ている。また音韻の最小単位がモーラであり英語圏に比してそれほど詳
細な音韻特徴の分析が必要とならない日本語の特徴により、日本語圏の
発達性ディスレクシアでは視覚情報処理障害を示す報告が多い（春原ら，
2005；橋本ら，2006；藤吉ら，2010；後藤ら，2010；粟屋ら，2012；奥
谷ら，2011；蔦森ら，2012；宇野ら，2015；三盃ら，2016）。音読流暢
性の低下の背景に視機能の問題があるかどうかについては議論が分かれ
ているものの（金子ら，2002；奥村ら，2006；後藤ら，2010）、上記の
ように書字正確性の低下背景に視知覚・視覚認知機能や、特に視覚性記
憶機能を指摘する報告が多い。発達性ディスレクシアの背景に視覚情報
処理能力の低下が存在することは確かであろうが、報告により用いられ
ている視覚情報処理能力の評価指標は多岐にわたっており、一貫した知
見の蓄積がなされてきているとは言い難い。その中でも比較的多くの研
究や臨床場面で用いられている課題として、Rey-Osterrieth Complex 
Figure Test が挙げられる。  
19 
 
2．Rey-Osterrieth Complex Figure Test（以下 ROCFT）  
ROCFT は、Rey（1941）によって脳損傷患者の視空間知覚や視覚構造
化、視覚記憶を評価することを目的として作成された。その後 Osterrieth
（1944）によって健常成人の成績が集められ標準化されており、臨床場
面で頻繁に使用される伝統的な神経心理学的検査の一つであるといえる。 
ROCFT は 34 の線分と内部に 3 つの点を持つ円からなる複雑な幾何図形
を題材に、模写及び再生を求める課題であり、短時間で極めて簡便に実
施することができる。ROCFT は Rey が最初に開発した際には、模写課
題及び 3 分後再生課題からのみ成り立っていた。しかし現在一般的に用
いられているのは、模写課題、直後再生課題、遅延再生課題を行う方法
である。また模写時の際には、「図形を模写すること」のみを教示し、記
憶の検査であることを被検者には知らせない、非意図的な偶発的学習で
あることがこの検査の特徴である。  
採点は、一般的には Osterrieth によって標準化された 36 点満点での
方法（以下 Osterrieth 法）が用いられている。Osterrieth 法では、図形
を 18 のユニットに分類し、それぞれ 2 点で評価する。評価は、正確な形
で正確な位置に描かれていれば 2 点、不正確な形で正確な位置に描かれ
ていれば 1 点、正確な形で不正確な形に描かれていれば 1 点、不正確な
形で不正確な位置にかかれていれば（目標のユニットが判別できる程度
であれば）0.5 点を加算していき、満点は 36 点となる。この 18 のユニ
ットは採点の上ではそれぞれ 2 点満点と等価なものとして扱われている
が、同じ難易度が保障されてはいない。八杉ら（2008）は再生課題にお
ける 18 のユニットそれぞれの難易度を検討しているが、その難易度の差
が生じる理由にまでは言及していない。また短時間で簡便に実施ができ
る検査ではあるが、採点や結果の処理はやや煩雑である。  
ROCFT が臨床場面や研究場面での適用が広まるにつれて、Osterrieth
法で評価される量的な側面の用法だけではなく、構成方略やプランニン
グといった描画の最中に得られる質的な側面ついても評価方法が考案さ
れてきた。代表的なものに、Waber&Holmes（1985）によって考案され
た、線分や交点の数を正確さの指標とする構成の程度を評価する方法や、
複数の色鉛筆を用いて色を変えながら書くことで構成方略を評価しよう
とする Charvinsky ら（1992）による方法、実行機能の測定に有効であ
るとも言われているボストン質的採点システム（The Boston Qualitative 
Scoring System：BQSS，Sami et al.2003）といった方法がある。  
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3．日本語読み書きと ROCFT 
前述の通り、児童生徒の読み書きの苦手さの背景要因の精査に ROCFT
は頻回に用いられている。春原ら（2005）、粟屋ら（2011）は、書字指導
の報告例において Osterriteh 法で実施した ROCFT で模写、直後再生、
遅延再生の 3 条件全てで低下を示した例と、直後再生および遅延再生で
低下を示した例の双方を報告している。橋本ら（2006）、藤吉ら（2010）、
奥谷ら（2011）、蔦森ら（2012）、宇野ら（2015）、三盃ら（2016）、荻布
ら（ 2018）は、書字困難事例や書字指導を実施した報告で対象児の
Osterrieth 法を用いた ROCFT の直後再生および遅延再生、あるいは遅
延再生の得点の低下を示している。小田部ら（2015）は発達性読み書き
障害児に BQSS 法で ROCFT を実施し、3 条件いずれにおいても得点低
下を認めなかった事例と、遅延再生で得点低下を認めた事例を報告して
いる。同じく BQSS 法で実施した眞田ら（2014）は読みや書きなど学習
に困難を抱える児童は構成力や描画過程に困難を少なからず認めると指
摘している。発達性読み書き障害事例報告で ROCFT を使用しているの
は書字に関する報告が中心であり、再生条件での得点低下を指摘してい
るものが多い。  
また調査研究では、前述の後藤ら（2010）は発達性読み書き障害児 20
名と定型発達児 59 名での認知機能を比較し、発達性読み書き障害群は定
型発達群に比して ROCFT3 条件全てで低下する傾向にあったことを報
告している。この発達性読み書き障害群は、全例で書字成績が定型発達
児の -1SD を下回っていた。読字と ROCFT との関係を検討した報告は、
松本ら（2009）と春原ら（2011）がある。松本らは発達障害児を中心と
した小学生 42 名に対し、読み正確性について読み困難群と読み困難なし
群にわけ ROCFT 得点を検討したところ、3 条件いずれにおいても有意
差を認めなかった。春原らは定型発達児 872 名を対象に読み流暢性とそ
の背景にある認知機能を重回帰分析を用いて検討したところ、ROCFT は
音読速度に影響する因子として抽出されなかった。以上のように ROCFT
と読字との関係を否定する知見は存在しており、現状では、ROCFT は書
字との関連が想定された上で臨床応用がなされている。  
本邦で ROCFT と書字との関連を直接的に検討した知見は、非常に限
定的ではあるが、筆者の知りうる限りでは久保田ら（ 2007）と岩田ら
（2015）の報告がある。久保田らは、2 年生および 4 年生の定型発達児
を対象に BQSS 法をアレンジした独自の採点方法を用いて模写および直
後再生と漢字成績およびエラー傾向について相関係数を算出することで
21 
 
検討している。この報告によると模写に比して直後再生でより漢字の正
答、無回答、誤字と強い関係を示しており、形態構成能力と細部への注
意が書字行為に対して重要な要素であるとしている。岩田らは学習に困
難を抱える小学生を対象に Osterriteh 法での ROCFT 得点と文章の書き
写し速度の関係を、発達性ディスレクシアの有無（音読流暢性の低下の
有無）により 2 群に分けて検討している。その結果、発達性ディスレク
シア群で ROCFT 模写と書き写し速度の間に中程度の相間を、両群で直
後再生と書き写し速度その間には有意傾向を認めている。このように
ROCFT を発達性ディスレクシアの評価にもちいるにあたって、読み書
き能力との関係についていくつかの側面からは検討がなされ始めている。 
 
  
22 
 
 
第 3 章 本研究で明らかにすること  
 
第 1 章では読み書きと学習について、第 2 章では読み書きとその基盤
となる認知機能についての先行研究を概観し、現在明らかにされている
こと、及び読み書きに関する研究において自明の理として考えられてい
ることについて要約した。本章では、第 1 章、第 2 章を踏まえ、児童の
読み書き能力を中心に据えた認知機能や学習との関係について、検証が
十分になされているとは言い難い点について要約し、本研究で取り組む
検討について述べる。本研究では、日本語に特徴的である漢字の書字に
特に注目する。  
本研究で明らかにすることは 3 点である。第一に読み書き能力を前提
として育まれている学力について、学力と漢字書字正確性の関係を定量
的に検証すること、第二に読み書き能力の基盤となる認知機能のうち特
に視覚情報処理能力に注目し、漢字書字正確性との関係性を検証するこ
と、第三に学力を予測する漢字読み書き正確性の評価指標を作成しその
妥当性を検討すること、である。それぞれについて、以下に詳細に述べ
る。  
 
第 1 節 漢字書字正確性と学習の関係について  
 
読み書きの能力が低い段階に留まることで、語彙や知識の習得および
学力に影響が及ぶとされている。これは発達性ディスレクシアに限定せ
ずとも、文部科学省による学習障害の定義（1999）や DSM-Ⅴにおける
限局性学習症の項でも指摘されている。近年、発達障害臨床においては
どの障害種であっても早期発見・早期介入が謳われているが、その根拠
にとして特に読み書きに困難さを有する児童については読み書きの苦手
さに起因する学力低下や二次的な心理的問題の予防があげられている。  
心理面の問題については、発達性ディスレクシアと不登校との関係が
指摘され（宮ら，2014；花熊，2014）、読み書きとメンタルヘルスの関係
についての定量的な検討についても数は少ないながらも積み重ねられつ
つある（片桐ら，2016）。一方で学力の問題についての検討は、積極的に
なされているとは言い難い現状にある。発達性ディスレクシアの学力に
ついての報告は質問紙調査のみであり（海津，2002）、また読み書き能力
と学力の関係についての定量的な検討も極わずかである。（安永，2008；
23 
 
川崎ら，2012）。  
第 1 章第 3 節において、今日の学校教育では読み書きを学習の前提と
して扱っていることについて述べた。しかし一般小学生を対象に、学力
に対して読み書きへの介入が有効であるか否かを検討しているのは、筆
者の知りうる限り安永（2008）の報告のみである。安永は小学 6 年生を
対象に読み書き計算の反復練習を半年間継続的に行い、介入前後での国
語・算数・理科の学力テストの成績の変化を検証している。その結果、
算数においては全体で成績が伸び、国語・理科では学習に遅れのみられ
る児童について介入効果を認めたと報告している。ただしこの研究では
因果関係についての検証はなされておらず、また教科や学力層により介
入効果に差が生じていた点への考察はなされていない。一般小学生にと
って読み書きと学習の間には、何らかの関係があることは示されている
が、関係性の様相は不透明であるといえる。  
また第 1 章第 2 節では、特異的な読み書きの障害と学力について述べ
た。読み書きの苦手さは学力低下を引きおこすとされており、特に文部
科学省の学習障害の定義では学習の遅れが生じていることが判断の基準
にもなっている。特異的な読み書きの苦手さが学力を低下させるとすれ
ば、障害を克服することで学力は向上するのだろうか。読み書きの苦手
さやその障害に関するシステマティックレビューはいくつか存在するが
（後藤ら，2008；岡本，2014；福田ら，2017；小高，2018）、レビュー
される観点は、読み書きが低下する背景要因、アセスメントに使用され
るツール、指導方法、が中心である。唯一、福田らが読み書きの指導目
標について触れているが、指導された項目を列挙するのみで考察はなさ
れていない。その他読み書きに関する指導の事例報告をみても指導内容
は主訴である読み書きの苦手さに直接アプローチし、読み書きができな
かった文字を「出題された通りに書けること」が目標に据えられている
ものばかりであり、本来読み書きに期待される学習の前提としての役割
を果たしたのかどうか、までには触れられてはいない。また、苦手さそ
のものの克服よりも PC やタブレット端末等の ICT（ Information and 
Communication Technology）機器を導入して、書字困難を代替する支援
の方向性も示されており、代替手段に置き換えることで抵抗感が軽減さ
れ自発的な取り組みが見られるようになったとの報告もあるが、ノート
代わりに授業中に使用するなどの活用には至っていない。 ICT 導入によ
り代償された書字が、学習に役立てられるのかどうかという視点は、や
はり存在していない。読み書きが苦手な児童にとって、読み書き能力と
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学習は密接に関係している前提で多様な介入がなされているものの、そ
の関係性についての検証はなされてきていない。  
定型発達児においても発達性ディスレクシアにおいても、読み書き能
力は学習の手段として機能し、学力の前提として想定され教育及び指導
介入が行われている。しかしながら読み書き能力と学習の関係性は検証
の余地が多分に残されている状況にあるといえる。  
 
第 2 節 読み書き能力と視覚情報処理能力の関係について  
 
 第 2 章第 1 節で述べたように、幼児期の読み書きの発達に影響を及ぼ
す因子として読字には音韻処理能力、書字には視覚情報処理能力が指摘
されている（三塚ら，1994；猪俣ら，2013；郡司ら，2015）。また、第 2
章第 2 節で述べたように、発達性ディスレクシアの背景要因としても同
様に音韻処理能力と視覚情報処理能力が指摘されている。特にアルファ
ベット圏での検証の流れに準じて音韻情報処理能力についての検証が視
覚情報処理能力に関する検証に先行して行われ、おおむね一致した知見
が蓄積されている状況にある。そこで本研究では、日本語圏の発達性デ
ィスレクシアの背景要因として指摘されながらも共通見解を得るには至
っていない視覚情報処理能力について着目する。  
定型発達児を対象とした読み書きと視覚情報処理能力についての報告
は、幼児期のひらがなの獲得時期の報告に限定される（三塚ら，1994；
猪俣ら，2013；郡司ら，2015）。しかしながら文字種が複数存在する日本
語圏では、幼児の一時期だけではなく就学以降も長きにわたりカタカナ
や漢字といった文字の習得が求められる。特に文字数が膨大であり形態
も複雑多岐にわたる漢字は、中学 3 年生まで常に新たな文字を覚えるこ
とが求められる。また日本語の発達性ディスレクシアの出現率が漢字に
おいて最も多い。そこで児童を対象に、カタカナや漢字といった児童期
に習得する文字を用いて検討する必要があると考える。ひらがなの獲得
について視覚情報処理能力は書字への関与が指摘されていることから、
本研究でも特に書字に注目する。  
発達性ディスレクシアや読み書き低成績児の視覚情報処理能力の研究
において、研究が蓄積されてきているにも関わらず知見が一貫しにくい
要因として、視覚情報処理能力の定義やその評価方法が多岐にわたって
しまっていることが挙げられる。後藤ら（2010）は視覚情報処理の過程
を、視機能、視知覚、視覚認知機能、視覚性記憶機能の 4 過程に分類し
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操作的に定義し、それぞれの過程に相応する評価指標を選択したうえで
調査を行っている。しかしながら多くの先行研究では、同じ視覚性記憶
機能の評価として、「視覚情報を書き写して記銘し、一定時間後に覚えた
情報を書きだす」再生課題をもって視覚性記憶機能の関与を指摘する報
告もあれば、「視覚情報を見て記銘し、一定時間後に複数の選択肢の中か
ら選択する」再認課題をもって視覚性記憶機能とする報告もある、とい
ったように様々な報告が混在しており、視覚情報処理能力の定義や用い
られる指標の対応が研究によって異なることから知見に混乱が生じてし
まっているといえる。また児童に特化した評価方法が確立されてはおら
ず、成人の高次脳機能障害を対象とした神経心理学的検査を児童にも便
宜的に応用する形がとられやすいことから、適応方法や基準となるデー
タが詳細不明になりやすく、知見の蓄積が難しくなっている。  
第 2 章第 3 節で述べたように ROCFT は短時間で簡便に実施可能であ
ることから、発達性ディスレクシアの臨床場面で採用されることが多い
神経心理学的検査である。しかしながら、頻繁に用いられていても、や
はり検査結果の判定に不可欠な定型発達児でのデータの蓄積が十分では
なく（萱村，2005）、採点方法も様々に採用されており明確な指標として
確立されていない現状がある（久保田，2007）。典型発達児に比して発達
性読み書き障害または発達障害児の ROCFT 成績が低下したと報告が多
数なされているが（春原ら，2005；橋本ら，2006；藤吉ら，2010；後藤
ら，2010；粟屋ら，2011；奥谷ら，2011；蔦森ら，2012；宇野ら，2015；
三盃ら，2016）、比較対象とした典型発達児に関するデータが明確には示
されておらず、不明な点は多い。現状 ROCFT は児童の書字成績との関
係を想定したうえで臨床応用されているにすぎず、就学以降の書字成績
と ROCFT の関係の詳細は不明であり、ROCFT を読み書きの苦手さの背
景の掘り下げに活用することが妥当なのかどうかは疑問である。また発
達過程にあり学年ごとに視覚情報処理能力の発達段階が異なる可能性の
ある児童を対象とした場合にも、機能的に成熟している成人を対象とし
た指標を画一的に適応することも疑問が残る。  
 
第 3 節 漢字読み書き正確性の評価方法について  
 
 第 1 章第 4 節において、読み書き能力の評価方法について概観した。
ひらがな読み流暢性の評価方法は、特異的発達障害診断・治療のための
実践ガイドライン（音読流暢性課題）が稲垣ら（2010）により開発され
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て以降、医科診療報酬点数が定められたこともあり、教育及び医療の現
場での普及が進んでいる。また発達性ディスレクシアの読み流暢性につ
いて論じられる研究でも、その指標には音読流暢性課題が採用されるこ
とが主流となっている。基準値の運用に注意は必要であるが、おおむね
本邦における読み流暢性の評価方法は確立されたといえる。  
しかしながら、読み書き能力のうち読み流暢性以外の側面については
評価方法が確立されているとは言い難い状況にある。読み書き正確性の
側面について最も広く用いられているのは短時間で簡便に実施が可能な
STRAW（2006）であろうが、読み書き正確性に関してどのような指標を
用いているかは報告によってばらつきがある。ひらがな、カタカナに関
する報告は、STRAW を用いていたり一文字単位や単語単位で読み書き
を促していたり、評価方法が異なっているようにも見えるが、文字数や
表記のルールが限られており評価に上限があること、またひらがなは低
学年、カタカナは中学年で概ね読み書きが完成することを鑑みると、実
際に児童が取り組む課題の内容に大きな差が生じているとは考えにくく、
またどのような指標を用いても一定の精度での評価が可能であると考え
られる。漢字に関する報告は、STRAW を利用しているものも多いが、吉
田ら（2013）、中ら（2014）、中村ら（2017）、大関ら（2017）の報告
のように独自の漢字テストを作成していたり、教育場面での単元テスト
の一部やいわゆる漢字の習熟度テストをもとに読み書き能力を判断して
いたり、奥谷ら（2011）のように大量の漢字を読み書きさせていたり、
評価方法が全く一貫していない。これは漢字がひらがなやカタカナとは
異なり中学 3 年生まで新たな漢字を学び続けることが求められているた
め、課題に採用する漢字単語と実施年齢によって、評価の難易度が左右
されることに要因があると考えられる。その結果として評価方法にばら
つきが生じやすくなっている。つまり言い換えるならば、漢字の読み書
き正確性は、評価する視点に応じて課題として採用する漢字と実施年齢
の組み合わせを変容させる必要があると考えられる。しかし先行研究に
おいて課題選択の背景に言及する報告は少なく、漢字読み書き正確性課
題の難易度に焦点が当てられてきてはいない。  
 
第 4 節 目的と意義  
上述の 3 つの問題意識から、本研究では読み書き能力を中心に据え、
それに隣接する認知機能や学力との関係の一端を明らかにすることを目
的とする。具体的には以下の 3 つの目的を掲げ、研究を進める。図 3-1
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には本論文で取り組む研究を模式的に示した。  
一つ目の目的は、読み書き能力と学力との関係を検討することである。
第 4 章では、まず客観的な指標として現在広く使用されている既存の読
み書き検査と一般的かつ標準化された学力検査を用いて、「読み書き能力
が低い段階にとどまる児童の学力」および「低学力児童の読み書き能力」
の実態を明らかにする。次に、読み書き能力が学力を予測しうるかどう
かを、低学力層で学力に対して読み書きの介入効果を認めた安永（2008）
の知見を踏まえて学力層別に、また学力のいわゆる「9 歳の壁」を踏まえ
て下学年・上学年別に、計 4 群に分けて検討する。読み書き能力は暗黙
のうちに学習の前提として扱われているが、どの程度に関与するかは明
らかとなっていない。読み書き能力と学力の間の関係の有無やその関係
の程度が明らかとなれば、学校教育場面においてどのような状態象の児
童に対して、読み書きの習得自体にどの程度の時間を割くことが学力向
上に効果的であるのか、といった方向性について示唆を与えることがで
きると考える。また読み書き能力と学力の関係が明らかになることで、
発達性ディスレクシア児への読み書き指導を行うことへの妥当性の検討
や、指導目標の設定に際しての一つの指針となりうる可能性があると考
える。  
二つ目の目的は、児童の視覚情報処理能力と書字正確性との関係を検
討することである。そのためには、まず児童を対象として視覚情報処理
能力の評価方法を精査する必要がある。そこで第 5 章では、発達障害臨
床での使用頻度が高く、また簡便に実施可能で汎用性が高いとされる
ROCFT の一般小学生の基礎的データを収集し、その尺度構成を検討す
る。さらに第 6 章では第 5 章の結果を踏まえ、書字正確性の客観的な指
標とされる STRAW 書取課題を用いて視覚情報処理能力と書字正確性と
の関係を検討する。ROCFT の一般小学生のデータを収集することによ
り、臨床場面で検査者の経験的知識に基づいて利用されている ROCFT 
を児童期においても客観的な指標として評価に利用できるようになる。
また書字正確性との関係の有無を検討することは、発達性ディスレクシ
アの書字の苦手さの背景要因の精査に ROCFT を用いることの妥当性を
検証することに繋がる。本研究では視覚情報処理能力の発達的変化を鑑
みて学力と読み書き能力の関係を検討するのと同様に下学年・上学年に
群分けし、さらに文字種の違いによる視覚情報処理能力への負荷量の差
を想定して文字種別に検討する。一般小学生における文字と視覚情報処
理能力の関係性を明らかにすることにより、発達性ディスレクシアの障
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害背景のより詳細な解明のための端緒となりえると考える。  
三つ目の目的は、新たに漢字読み書き正確性の指標を考案することで
ある。漢字読み書き正確性の評価方法は研究者や指導者によってさまざ
まであり、評価方法が確立されているとは言い難い。すでに広まってい
る STRAW や、多くの発達性ディスレクシアや漢字書字低成績児を対象
とする研究でもちいられる漢字の指標は、対象児の学年よりも低い学年
配当漢字を用いての評価である。常に新たな文字を習得することが求め
られる状況に対応した、漢字読み書き能力に特化した評価方法は存在し
ない。そこで本研究では、対象児の学年に近接した学年配当漢字を用い
て、漢字読み書き能力を相対的に評価することを目標として評価指標を
作成する。また同時に新規課題と学力の関係についても検討し、従来の
漢字の評価指標との違いについても言及する。習得すべき文字数に上限
が存在するひらがなやカタカナとは異なり、漢字の評価は課題とする漢
字によって、何度や評価する質的な側面に差が生じると考えられる。評
価指標により評価の側面が異なること、およびその違いを明確に提示す
ることで、発達性ディスレクシアのアセスメントおよび指導方針や、一
般小学生の学習場面への介入のタイミングなどに寄与することができる
と考える。  
上記目的に沿って第二部において 4 つの調査研究を行う。   
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第 4 章 読み書き能力が学力に及ぼす影響  
 
第 1 節 目 的  
 
本章では、読み書き能力と学力の関係について論じる。  
今日の教育では、暗黙のうちに読み書きは学習全般の前提となる能力
として扱われている。また発達性ディスレクシアの研究・臨床場面では、
読みや書きの苦手さは、語彙習得や知識の拡大にも影響を及ぼすとされ
る。特に DSM-Ⅴにおいても発達性ディスレクシアが含まれる限局性学
習症では読解力が低下することに言及され、文部科学省の学習障害の判
断の一つの基準として 2 年以上の学習の遅れが明記されており（1999）、
医学界においても教育界においても見解は統一され、「読み書きが学習に
影響を及ぼす」ということが一般的な理解になりつつある。しかしなが
ら発達性ディスレクシアの読み書き能力の実態把握や、発達性ディスレ
クシアの主たる症候である「読み」や「書き」等の学習の基盤となりう
る能力が学力にどのような影響を及ぼしているのか、定量的な検討はほ
とんどなされていない。本邦における読み書き能力と学習の関係につい
て一般小学生を対象とした唯一の報告は、小学 4 年生への読み書き計算
の集中的な介入前後の学力を比較した安永（2008）の報告である。この
報告では 4 年生を対象としながら学力テストは 6 年生までの範囲を含め
て独自に作成しており、また読み書き計算の介入方法も「読書・計算課
題・書き課題」のみの記載で詳細は不明である。また発達性ディスレク
シアの学力の実態把握を試みた報告には海津（2002）の調査があるが、
実態把握に教師評定の質問紙を用いており、直接測られるべき学力が調
査結果に正しく反映されているかどうかには疑問が残る。  
そこで本章では、現在広く用いられておりアセスメントの基準となっ
ている読み書きや学力の直接検査を用いて、読み書き能力と学力の関係
を検討する。本研究では特に漢字書字正確性に着目しているが、本章で
は読み書き能力と学力の関係を探索的に明らかとするため、音読流暢性
と書字正確性について幅広く聴取することとした。具体的には、まず読
み書き能力が低い段階にとどまっている児童の学力の実態、および低学
力児童の読み書き能力の実態を把握する。次に横断的ではあるが、読み
書き能力が学力に影響を及ぼすのか否かを検討する。安永（2008）によ
れば特定の科目の低学力層には読み書きの介入が効果的であったという。
また学力層が固定化する児童が大半ではあるが学年進行によって学力層
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が変動する児童も一定数存在し（宮本，2018）、児童にとって読み書きが
学習にどのように機能しているかは学年進行によっても変化している可
能性があると考える。そこで本章では教科別に、学年群・学力層を基準
にした群分けを行い検討を進めることとした。  
 
第 2 節 方 法  
 
1．対 象  
A 県公立小学校 1 校の通常級に在籍する 2～6 年生、327 名を対象とし
た。倫理的配慮は、保護者に調査内容ならびに調査項目に関する説明会
を実施し、あわせて書面により内容、目的、データの利用方法について
説明し同意を得た。最終的に保護者の同意を得た児童のうち、データに
欠損のない 297 名が分析対象となった。その内訳は、2 年生 66 名、3 年
生 59 名、4 年生 50 名、5 年生 62 名、6 年生 60 名であった。  
 
2．実施した課題  
(1)標準学力検査教研式 NRT(Norm Referecned Test:NRT) 
学力の指標として、国語、算数の 2 教科を実施した。NRT は本邦で最
も多く実施されている標準化された学力検査であり、妥当性と信頼性が
保障されている。内容は学習指導要領に準拠しており、相対評価法を用
いている。  
 
(2) 特異的発達障害診断・治療のための実践ガイドライン (音読流暢性課
題 ) 
読み流暢性の指標として音読流暢性課題の単音連続読み・単語速読（有
意味語・無意味語）・単文音読の 3 課題を実施した。各課題の音読所要時
間を指標とした。  
 
(3)小学生読み書きスクリーニング検査 (Screening Test of Reading and 
Writing for Japanese Primary School Children:STRAW) 
書字正確性の指標として STRAW の単語書取 3 課題（ひらがな、カタ
カナ、漢字）を実施した。各課題は 20 問で構成され、正答数を指標とし
た。  
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3．操作的定義  
低学力ならびに読み書き困難の有無について、以下のように定義した。 
NRT いずれか 1 教科以上で偏差値 40 以下を示す児童を、低学力群とし
た。NRT いずれにおいても偏差値 40 以上を示す児童を学力維持群とし
た。音読流暢性課題 2 課題以上で学年ごとに定められた基準値に比べて
音読所要時間が平均値+1.5SD 以上を示した児童を読み困難群とした。
STRAW は基準値の分布傾向を鑑みて、単語書字 2 課題以上で正答数が
マニュアルに示された学年ごとの基準値に比べて平均値 -1.5SD 以下を
示す児童を書き困難群とした。  
 
第 3 節 結 果  
 
1．低学力児童群に含まれる読み書き困難リスクの割合  
低学力群とその中で読み書き困難を伴った児童の結果を表 4-1 に示す。
NRT いずれか１教科以上で偏差値 40 以下を示した児童は 58 名（19.5％）
であり予測された範囲内の結果であった。低学力群のうち読み困難を示
した児童は 11 名、書き困難を示した児童は 13 名、読み書き双方の困難
を示した児童は 13 名であった。結果、低学力群のうち 37 名（64％）が
読み書き困難に該当した。結果として低学力を示す児童の約 3 人に 2 人
に読み書き困難の傾向を示すことが明らかとなった。  
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2．読み書き困難リスクに対する低学力のオッズ比  
読み書きの困難を伴った児童の結果を表 4-2、表 4-3 に示す。書き困難
を示した児童は 79 名であり、そのうち学力が低い傾向を示したのは 26
名であった。読み困難を示した児童は 63 名であり、そのうち学力が低い
傾向を示したのは 24 人であった。  
今回の読み書きの困難の操作的定義に基づいて下学年（2-3 年生）、上
学年（4-6 年生）別に低学力出現に対するオッズ比を算出した。結果、書
き正確性（STRAW）では下学年で 1.08、上学年で 1.60 であり、読み流
暢性（音読流暢性課題）では下学年で 2.73、上学年で 5.25 と最も高い値
を示した。  
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3．学力を従属変数とした重回帰分析  
読みや書きといった基礎的学習スキルが学力に及ぼす影響について検
討するために、低学力・学力維持群、学年群・教科別に NRT 得点を従属
変数、音読流暢性課題および STRAW を独立変数として重回帰分析を行
った。  
下学年での結果を図 4-1 に示す。学力維持群（n=97）では NRT 国語
を従属変数とした場合、標準偏回帰係数が高い順に有意味語速読課題（β
=-0.34）、カタカナ単語書字課題（β=0.23）が独立変数として有効であっ
た（R2=0.19）。NRT 算数を従属変数とした場合には、漢字書字（β=0.18）
が独立変数として有効であった（R2=0.12）。低学力群（n=28）では、NRT
国語を従属変数とした場合、単音連続読み課題（β=-0.46）のみが独立変
数として有効であった（R2=0.18）。NRT 算数を従属変数とした場合、カ
タカナ書字（β=0.12）のみが独立変数として有効であった（R2=0.10）。 
上学年での結果を図 4-2 に示す。学力維持群（n=142）では NRT 国語
を従属変数とした場合、標準偏回帰係数が高い順に漢字単語書字課題（β
=0.16）、有意味語速読課題（β=-0.13）、単音連続読み課題（β=-0.12）
が独立変数として有効であった（R2=0.19）。NRT 算数を従属変数とした
場合、標準偏回帰係数が高い順に有意味単語速読課題（β=-0.20）、カタ
カナ書字（β=0.16）、単文音読課題（β＝ -0.15）が独立変数として有効
であった（R2=0.11）。低学力群 (n=30)では、NRT 国語を従属変数とした
場合、独立変数は標準偏回帰係数が高い順に漢字書字課題（β=0.22）、
有意味語速読課題（β=-0.16）が独立変数として有効であった（R2=0.53）。 
NRT 算数を従属変数とした場合、標準偏回帰係数が高い順にカタカナ書
字（β=0.43）、単文音読課題（β=-0.38）が独立変数として有効であった
（R2=0.23）であった。  
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第 4 節 考 察  
 
1．低学力群に含まれる読み書き困難リスクの割合  
本研究で NRT いずれか 1 教科以上で偏差値 40 以下を示した低学力群
に該当する児童は、58 名（19.5％）であった。今回標準化された学力検
査を用いているため 1 教科ごとの偏差値（40-1SD）以下は約 17％程度
と想定される。今回の 2 教科いずれかで偏差値 40 以下の児童を低学力
とする操作的定義であれば低学力群は 2 割程度は存在すると考えられ、
今回の対象は特異的な集団ではないと判断する。これらの児童は、学習
障害の診断ではなく一過性にその時点での学力が低い値を示した児童を
表す数字であることに留意する必要があり、低学力の背景には児童によ
ってさまざまな要因が考えられる。  
低学力群 58 名のうち読み書き困難に該当したのは 37 名（64％）であ
った。本邦における発達性ディスレクシアの書き障害に関する出現頻度
を鑑みると（Uno et al.2009）、低学力の傾向を示す児童に読み書き能力
が低い値を示す児童の割合が比較的高い結果となった。これは低学力に
読み書きの困難さが関与する傾向を反映していると考えられるが、必ず
しも読み書きの困難さを示した児童が低学力を示しているのではなく、
読み書き困難は学力を低下させる一つのリスク要因であると考えること
が妥当であると考えられる。  
 
2．読みと書き困難の学力の傾向  
実際に読み・書きの困難の有無が低学力を判別しうるか検討した。今
回用いた評価指標のうち、書き正確性に用いた STRAW ではオッズ比が
下学年で 1.08、上学年で 1.60 に留まり、直接低学力のリスクを予測しう
る指標とは言い難い結果となった。一方で読み流暢性の指標として用い
た音読流暢性検査では下学年で 2.73、上学年で 5.25 であり、音読流暢性
検査での低下が低学力のリスクに直結することが示された。また両検査
ともに下学年に比して上学年でオッズ比が高くなっていることから、学
年進行に伴って読み書きの困難さがより学力を押し下げるリスク要因に
なりうること、特に読み流暢性の低さを伴う児童は学力が押し下げられ
る可能性が高いことも示された。小学校の一斉授業やテストを想定する
と読み書き正確性が獲得されない児童は気付かれやすいが、読み流暢性
の低さは非常に検出することは難しい。一斉授業の中で流暢性が低い児
童を直接見つけ出すことは困難であっても、逆説的に低学力への介入の
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際の一つの視点として特異的な読み流暢性の低さを考慮できるとよいと
考えられた。  
小学校の学習場面を想定した場合、書字正確性の低さが低学力をほと
んど予測しなかった結果には違和感を抱かざるを得ない。特に下学年は、
読むこと書くこと自体が学習目標になっているにも関わらず、読むこと
書くことと学力が直結しにくい結果が得られた。この結果は、使用した
検査特性が反映された可能性が高いと考える。今回使用した STRAW は
発達性ディスレクシア検出のためのスクリーニング検査であり、授業で
の教授からおよそ 2 年経過した漢字を課題として採用している。そのた
め、児童の学習言語として機能的に用いられる段階の書き正確性を評価
する指標としては不十分であったと考えられた。  
上学年になるに従って学力に及ぼす読み書きの影響が高くなることは、
下学年では読み書きの獲得や習熟そのものが学習目標の一つである一方、
学年進行に従ってそれらを活用することが学習の中心となっていくため
であると考えられる。海津ら（2010）、関ら（2015）をはじめ通常学級の
中で読みの苦手さに対して段階を追って介入していく RTI モデルで読み
の向上が学力を直接的に押し上げたという報告は、総じて対象が小学校
1〜2 年であり、今回の結果とも符合している。特に上学年で音読流暢性
が低学力を予測した背景には、多くの文章を読み情報を得て知識を蓄え
たり思考したりするためには、負担なくスムーズに文字を読むスキルは
学習の基盤として必要であると推測される。つまり、下学年で読みや書
きを高め、上学年では習熟した学習のスキルを用いて知識を獲得し、さ
らに獲得した知識を活用し学びを進めることが望まれていると考えられ
る。  
 
3．基礎的学習スキルが学力に及ぼす影響  
今回のデータを基にして、読み書き能力で学力（NRT 国語・算数）を
どの程度説明可能か、学力維持・低学力群を下学年・上学年別に検討し
た。  
学力維持群では、下学年・上学年ともに NRT 国語では読み流暢性が独
立変数として有効であり、上学年になると書き正確性が追加された。こ
れは下学年の読み速度が読解を説明するとする高橋（ 2001）、吉田ら
（2013）とも合致する結果であった。しかしながら、その学力維持群で
の寄与率は下学年・上学年ともに R2=0.19 に留まった。NRT 算数を従属
変数にした場合にも、NRT 国語と同様に寄与率は低い値に留まっていた。
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低学力群では、国語を従属変数にした場合には下学年・上学年ともに読
み流暢性が独立変数として有効であり、さらに上学年になると書き正確
性が追加された。算数は下学年では書き正確性、上学年では読み流暢性
が追加された。この点は学力維持群と同様であるが、寄与率は R2=0.10
～0.53 と学力維持群に比して高い値を示した。すなわち各群の n のばら
つきはあるものの、学力維持群に比して低学力群で読み書き能力が学力
に及ぼす影響が大きいということが明らかとなった。このことは、下学
年では読み書き能力の低さが低学力に直結すること、および STRAW の
課題特性を鑑みても、上学年には下学年でなされるべき読み書き能力の
習熟が十分に行われないまま学年を経た児童が含まれており、そういっ
た児童が低学力を呈している可能性が示された。  
 
第 5 節 まとめと課題  
 
 本章では、読み書き能力と学力の関係を探索的に検討した。音読流暢
性検査は低学力を鋭敏に検出しうる指標であることが明らかとなった。
また今回用いた読み書きの指標で分析した結果では、読み書き能力と学
力は単純な回帰の関係にあるのではなく、読み書き能力が学力に対して
基盤的に機能しており、特に読み書き能力の低さにより学力が押し下げ
られている可能性が示唆された。しかしこの結果は、用いられる読み書
きの指標によっても変化すると考えられた。発達性ディスレクシアの検
出のためではなく、学年相応の読み書きの能力を評価することができれ
ば、学校教育場面において利用しやすい読み書きの評価が実現されるの
ではないかと考えられた。  
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第 5 章 児童における視覚情報処理能力の評価方法の検討  
―Ray-Osterrieth Complex Figure Test の再構築―   
 
第 1 節 目 的  
 
本章および次章では、読み書き能力と読み書き能力に影響を与えると
される認知能力のうち視覚情報処理能力に着目し、その関係性について
定量的に検討する。その第一段階として、本章では視覚情報処理能力を
評価するとされる Ray-Osterrieth Complex Figure Test（ROCFT）の児
童の基礎的なデータの収集を行い、児童にも応用可能な評価方法とする
ための再構築を行う。  
ROCFT は成人の高次脳機能障害を対象として開発された神経心理学
検査である。現在では児童を対象とした発達障害臨床において視覚情報
処理能力や遂行機能など様々な機能の指標としての応用も広まっている
が、結果の解釈に不可欠な定型発達児でのデータの蓄積が十分になされ
てはいない（萱村，2005）。そこで、ROCFT を実際の臨床場面で客観的
な指標として実際に活用するためには、児童を対象とした基礎的知見が
必要となる。また採点方法が複数存在し、採点方法によって結果に反映
されていると想定する機能が異なっているため、報告ごとに数値を比較
することが難しく、知見の蓄積が十分に進んでいないといえる。そこで
本章では、小学生を対象とした ROCFT の得点の定量データを得ること
を第一の目的とする。視覚情報処理能力の指標として活用していくこと
を念頭におき、採点方法は成人対象の場合に一般的に用いられる
Osterrieth 法を採用する。Osterrieth 法では、図形を各 2 点の 18 のユ
ニットに分類し、それぞれのユニットの有無や正確さをもとに減点方式
で採点される。しかし、この 18 のユニットは採点の上ではそれぞれ 2 点
と等価なものとして扱われているが、同じ難易度が保障されてはいない。
八杉ら（2008）は大学生を対象とした研究において再生課題の 18 のユ
ニットそれぞれの難易度を検討しており、ユニットによっては難易度が
異なることを報告している。そこで第二の目的として、Osterrieth 法で
採点した場合の尺度構成について試行条件と採点ユニットの観点から検
討し、評価方法としての妥当性を検討することとした。  
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第 2 節 方 法  
 
1．対象  
公立小学校 1 校の通常学級に通う 1～6 年生、13 学級 414 名を対象と
した。その内訳は、1 年生 87 名（男児 45 名、女児 42 名）、2 年生 70 名
（男児 32 名、女児 38 名）、3 年生 68 名（男児 34 名、女児 34 名）、4 年
生 54 名（男児 34 名、女児 20 名）、5 年生 72 名（男児 36 名、女児 36
名）、6 年生 63 名（男児 33 名、女児 30 名）である。対象に明らかな感
覚器障害を伴う児童は含まれていない。倫理的配慮は、調査内容、結果
の運用方法を明記した同意書を全家庭に配布し、書面により同意を得て
いる。  
 
2．実施の手続き  
本研究では、模写、3 分後再生、30 分後再生の 3 条件を集団式で実施
した。また、すべての条件で消しゴム等での修正、及び定規、下敷き、分
度器など補助的な使用が考えられる文房具の使用はすべて禁止した。  
模写条件は、A4 サイズのコピー用紙を縦置きにし、上部 1/2 に図形を
印刷した問題用紙を配布し、下部 1/2 に図形をできるだけ正確に写すよ
うに教示した。3 分後再生条件では、A5 サイズのコピー用紙を配布し横
置きにし、模写条件終了から 3 分後に、模写した図形をできる限り思い
出して書くように教示した。30 分後再生条件では、3 分後再生条件と同
様の用紙を配布し、模写条件終了から 30 分後に、模写した図形をできる
限り思い出して書くように教示した。従来 ROCFT は個別検査であり、
制限時間は設けず、被検者のペースで実施される。小学生を対象とした
ROCFT 実施について、個別に実施する場合は小学 2 年生での模写所領
時間の平均および標準偏差は、男子 272.87±80.31 秒、女子 240.42±
67.49、小学 5 年生では男子 195±53.23 秒、女子 222.00±105.84 秒であ
った研究や（萱村，2007）、集団式の一斉実施の場合には小学 4～6 年生
を対象とし制限時間を 6 分に設定して実施した研究（大塚，2004）が報
告されている。また、小学 2 年生における模写所要時間と ROCFT 模写
成績の間に相関は認められていない（萱村，2005）。これらを鑑みて、今
回、集団で一斉に実施するためにすべての条件で、制限時間を 5 分と設
定した。  
課題中は教示者と複数の監督者によって監督し、すべての児童の教示
理解に問題がないことを確認した。  
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3．採点基準  
最も一般的であり、伝統的に用いられている Osterrieth 法を採用した。
Osterrieth 法では図形の構成要素を 18 のユニットに分け、それぞれを
位置や形の正確さから 2 点満点で評価する。採点は、正しい形で正しい
位置に描かれている場合に 2 点、正しい形であるが不正確な位置に描か
れている場合、及び不正確な形で正しい位置に描かれている場合に 1 点、
不正確な形で不正確な位置に描かれている場合に 0.5 点を加算し、合計
36 点である（図 5-1）。  
また本研究では、Osterrieth 法に準拠し、「位置の誤り」「形の誤り」
「欠損」の 3 つの観点から減点についても集計した。その際、正しい形
であるが不正確に描かれている場合には「位置の誤り」 -1 点、不正確な
形で正しい位置に描かれている場合を「形の誤り」 -1 点、描かれていな
い場合を「欠損」 -2 点とした。不正確な形で不正確な位置に描かれてい
る場合は、主観的判断を避けるため便宜的に「位置の誤り」-0.75 点、「形
の誤り」 -0.75 点とした。  
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第 3 節 結 果  
 
1．各条件の基礎統計量  
各条件の総得点及び減点項目の平均および標準偏差を表 5-１に示す。  
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2．ROCFT 得点と学年の回帰分析  
ROCFT の経年変化について検討するために、ROCFT の試行条件ごと
の総得点を従属変数、学年を独立変数とした回帰分析を行った。その結
果、いずれの条件においても学年は ROCFT 総得点を説明する因子とし
て有効であった（模写条件：β=0.49,R2=0.24,p<0.01 3 分後再生条件：
β =0.53, R2=0.28, p<0.01  30 分 後 再 生 条 件 ： β =0.56, R2=0.31,  
p<0.01）。  
 位置の誤りについての経年変化を検討するために、 3 条件それぞれの
位置の減点を従属変数、学年を独立変数として回帰分析を行った。その
結果、模写条件を従属変数とした場合、学年は独立変数として有効であ
った（β=-0.48,R2=0.23,p<0.01）。3 分後再生条件及び 30 分後再生条件
を従属変数とした場合においても、学年は独立変数として有効であった
が回帰式の精度は非常に低い値を示した（ 3 分後再生条件：β =-
0.25,R2=0.06,p<0.01 30 分後再生条件：β=-0.27,R2=0.07,p<0.01）。  
歪みの誤りの経年変化を検討するために、3 条件それぞれの歪み減点を
従属変数、学年を独立変数として回帰分析を行った。その結果、模写の
歪み減点を従属変数とした場合のみ、学年は独立変数として有効であっ
た（β=-0.36,R2=0.13,p<0.01）。  
欠損の経年変化を検討するために、3 条件それぞれの欠損減点を従属変
数に、学年を独立変数として回帰分析を行った。その結果、いずれの条
件においても学年は独立変数として有効であった（模写条件：β =-
0.38,R2=0.14,p<0.01  3 分後再生条件：β=-0.45,R2=0.20,p<0.01 30 分
後再生条件：β=-0.45,R2=0.20,p<0.01）。  
 
3．総得点の分散分析  
学年と試行条件の違いによる ROCFT 成績の差を検討するために、学
年と ROCFT3 条件の総得点の 2 要因について分散分析を行った。その結
果、交互作用を認め、試行条件の主効果と（F（2，816）＝957.48，p<0.01）
学年の主効果も有意であった（F（5，408）＝45.89，p<0.01）。  
施行条件ごとに学年の多重比較を行ったところ、模写条件では 1 年生
と 2・3・4・5・6 年生（p<0.01）、2 年生と 3・4・5・6 年生（p<0.01）、
3 年生と 6 年生（p<0.01）、5 年生と 6 年生（p<0.05）で有意差を認めた。
3 分後再生条件では 1 年生と 2・3・4・5・6 年生、2 年生と 3・4・5・6
年生、3 年生と 6 年生、4 年生と 6 年生、5 年生と 6 年生で有意差を認め
た（いずれも p<0.01）。30 分後再生条件では 1 年生と 2・3・4・5・6 年
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生、2 年生と 3・4・5・6 年生、3 年生と 5・6 年生、4 年生と 6 年生、5
年生と 6 年生で有意差を認めた（いずれも p<0.01）。  
学年ごとの多重比較の結果、1 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再
生、2 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再生、3 年生では模写と 3 分
後再生・30 分後再生および 3 分後再生と 30 分後再生、4 年生では模写
と 3 分後再生・30 分後再生、5 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再生
および 3 分後再生と 30 分後再生、6 年生では模写と 3 分後再生・30 分
後再生および 3 分後再生と 30 分後再生で有意差を認めた（いずれも
p<.01）。  
 
4．総得点の主成分分析  
それぞれの条件において、ROCFT の 18 のユニットの項目毎の得点を
元に相関行列における非回転因子解を求め、固有値 1 以上の成分を抽出
した。さらに各成分への負荷量が小さい項目（0.40 以下）を順次削除し
尺度構成を行った。模写条件、3 分後再生条件、30 分後再生条件ともに
1 成分解が採用された。模写条件では全分散の 40.16%、3 分後再生条件
で 42.99%、30 分後再生条件で 44.05%が説明された。  
各施行条件それぞれでの項目と成分行列を図 5-2～5-4 に示す。第一主
成分の項目として模写条件では項目番号 1,11,18 以外の 15 項目、3 分後
再生条件と 30 分後再生条件では 1～5,8,10,11,12,14～17 の全く同じ 13
項目が抽出された。3 条件ともクロンバックのα係数は 0.8 以上であり
高い内的整合性が示された。  
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第 4 節 考 察  
 
1．児童期の ROCFT の発達的変化について  
RCOFT の経年変化について、総得点では 3 条件すべてにおいて学年
との回帰式が成立した。学年に相応して ROCFT 総得点はすべての条件
において上昇するといえる。母集団が異なることや、対象とする学年自
体が研究によって様々であることから直接比較することは難しいが、久
保田ら（2005）、萱村ら（2007）の小学生を対象とした研究に比して、各
学年の平均と標準偏差はやや低い結果となった。  
学年と試行条件の違いによる ROCFT 成績の差を検討するために行っ
た二要因分散分析では、交互作用を認め試行条件と学年の双方の主効果
が有意であった。  
学年間では、模写条件では 1・2 年生はその他のすべての学年、3 年生
と 6 年生、5 年生と 6 年生で有意差を認めた。3 分後再生条件では 1・2
年生はその他のすべての学年、3 年生から 5 年生と 6 年生で有意差を認
めた。30 分後再生条件では 1・2 年生とその他のすべての学年、3 年生と
5 年生、3 年生から 5 年生と 6 年生で有意差を認めた。つまり総得点は
いずれの条件においても 1 年生から 3 年生で総得点は上昇し、3 年生か
ら 5 年生では明らかな得点差を認めず、6 年生で再び得点が上昇する傾
向を認めた。この学年ごとの総得点の推移過程は、久保田ら（2005）の
36 点法で採点した結果と近似し、おおよそ 10 歳前後で起こるとされる
質的変化に相当する総得点の推移を認めたと考えられる。本研究の総得
点の得点推移と同様に、Virginia et al（2005）をはじめとして ROCFT
の 4 年生での質的転換を示唆する知見は複数存在し、10 歳前後の質的変
化について検討することを意図した報告も見受けられる（萱村ほか  
2007）。しかしながら、その要因や背景は明らかとされていない。  
また試行条件について多重比較を行なったところ、全ての学年の総得
点で模写条件と 3 分後再生条件および 30 分後再生条件の間に有意差を
認めた。3 分後再生条件と 30 分後再生条件の間では、1・2・4 年生では
有意差を認めなかったが、3 年生では 30 分後再生条件に比して 3 分後再
生条件の得点が優位に高く、5・6 年生では 3 分後再生条件に比して 30
分後再生条件の得点が有意に高い結果となった。  
ROCFT 再生条件の総得点に影響を及ぼす因子として①意図学習で
ROCFT を 行 な う と 偶 発 学 習 に 比 し て 成 績 が 向 上 す る こ と
（Hubley&Tombaugh 2003）②模写課題実施時に形成される視覚運動記
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憶が関与すること（Freudenberger&Crescenzo 2003）が示唆されている。
意図学習について山下ら（2007a）は大学生を対象とした報告で、「ROCFT
模写および三分後再生課題の成績に意図学習の効果は認めない」と報告
している。その要因として言語性コード化で処理しやすい課題でより意
図学習の効果は認められるが、言語性コード化困難な ROCFT ではその
効果が認められなかったと考察している。しかしながら今回の結果では
5 年生以降に 30 分後再生条件＞3 分後再生条件といわばレミニッセンス
効果認めた。このことは小学校高学年までに言語化可能な記銘―再生方
略が獲得され、それ以前の課題遂行状況とは変化してきているものと推
測される。  
Freudenberger&Crescenzo（2003）は視覚運動記憶が ROCFT の得点
に影響を及ぼすとしている。山下ら（2007b）は模写の有無による視覚運
動記憶の効果と意図的学習効果を検討しており、視覚運動記憶の効果は
偶発学習のみに認められ、意図学習では効果を示さなかったと報告して
いる。これは交互作用と模写の主効果を認めていることから山下らが視
覚運動記憶と意図学習は「加算的に作用しない」との仮説を示唆するよ
うに、意図学習によって得ることのできる効果と模写行為によって得る
ことのできる効果がすでに飽和している可能性、並びに 1 回の模写行為
で得ることの出来る視覚運動記憶の効果に限界がある可能性が考えられ
る。しかし後者については偶発的学習で模写の効果を示しており、運動
記憶の効果の限界は考えにくい。3 分後再生条件と 30 分後再生条件の 2
条件で再生を行なった今回の研究と、山下らの実験では図形を書く回数
が異なっている。これらのことから、総得点で質的変化をおこすとされ
る 4 年生以上で 3 分後再生条件に比して 30 分後再生条件で総得点の上
昇を認めたことは、模写条件と 3 分後再生条件が 30 分後再生条件の総
得点に対して精緻化リハーサルと同様の効果をもたらしたと考えられる。
すなわち対象を詳細に覚えるのではなく「対象を捉え記銘する方略」の
巧緻化が 30 分後再生条件での再生効率を押し上げたとものと考えられ
る。  
 
2．ROCF 総得点を構成する要素について  
主成分分析では、模写条件で項目番号 2～10,12～17 の 15 項目、3 分
後再生条件と 30 分後再生条件では 1～5,8,10,11,12,14～17 の全く同じ
13 項目と、それぞれ 1 つの成分が抽出された。第一主成分に集約された
ことから、この主成分は視覚情報処理能力を反映していると考えられる。
56 
 
特に模写条件では、ROCFT の全体像を構成するともいえる「1 大きな長
方形」が第一主成分には集約されず、むしろ一つ一つのパーツを細部ま
で詳細にとらえる必要のある項目が抽出された。これは視覚情報処理過
程のなかでも線分の長さ、傾き、数など図形を構成する要素をとらえる
視知覚の機能を評価しているものと推測される。ただし本研究のデータ
のみで、詳細に機能を検討することは難しく、別途、視覚情報処理能力
を評価する課題との併存的妥当性の検討が必要である。  
3 分後再生条件と 30 分後再生条件では、抽出された項目は全く同じで
あり、成分負荷量の順に並べると若干の差異はあるもののおおよその成
分負荷量も近似する結果となった。再生条件では、ROCFT 図形の全体像
を表す部分が抽出され、模写条件で抽出されたような 1 大きな長方形の
中にある細部は抽出されなかった。このことは、検査の構造の上では 3
分後再生条件と 30 分後再生条件で測られる能力は、基本的には同じであ
り、いずれも視覚認知機能や視覚性記憶能力を評価しているとの判断が
妥当であろう。  
 
第 5 節 まとめ  
 
本研究では、児童期における ROCFT の定量的データを集約し、尺度
構成の検討を行った。ROCFT 得点は、それぞれの条件で単一の構成概念
で説明可能であり、この結果は ROCFT が視覚情報処理能力の総合的指
標として活用される可能性を示唆するものである。本研究は横断的研究
であり、ROCFT の得点推移の要因までの言及は難しい。また主成分分析
により集約された成分の併存的妥当性の検討は行っていない。今後、児
童を対象とした臨床場面おいてより妥当性の高い指標として ROCFT を
有効に応用するためには、ROCFT の各施行条件で評価される視覚情報
処理能力についてより詳細な検証が必要であると考えられる。  
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第 6 章 児童における視覚情報処理能力と書字正確性の関係  
―Ray-Osterrieth Complex Figure Test を用いて―  
 
第 1 節 目 的  
 
本章では、第 5 章で集約した児童の ROCFT データに基づき、ROCFT
で評価される視覚情報処理能力と書字正確性との関係を検討することを
目的とする。発達性ディスレクシアの背景要因の精査への ROCFT の応
用が広まっているが、読み書き能力と ROCFT の関係を定量的に検討し
た報告は多くはない。いくつかの報告で読み流暢性と ROCFT の関与は
否定されているものの（松本ら，2009；春原ら，2011）、書字正確性との
関係を検討した報告は極めて限定である。久保田ら（2007）は定型発達
児を対象に書字成績とそのエラー傾向と BQSS 法をアレンジした
ROCFT との関係を検討しているが、因果関係の分析には至っていない。
岩田ら（2015）は学習に困難を抱える小学生を対象に、第 5 章で検討し
た採点方法と同じく Osterriteh 法による得点と文章の書き写し速度の関
係を、音読性流暢性成績で対象児を 2 群に分けて比較検討している。こ
のように書字に低下を示す児童のアセスメントとして、書字正確性と
ROCFT で評価される視覚情報処理能力の間に何らかの関係があること
が前提として用いられるべきところが、なんの検証もないままに臨床家
の経験的知識に基づいて用いられてしまっている状況にある。  
そこで本研究では、書字正確性に注目して ROCFT との関係を定量的
に検討する。ひらがなの獲得期には視覚情報処理能力の関与を示す報告
が散見される（三塚ら，1994；猪俣ら，2013；郡司ら，2015）。本研究
では児童を対象とし、ひらがなに加えてカタカナ、漢字の書字正確性に
ついて解析する。日本語の発達性ディスレクシアの背景の精査に ROCFT
を用いた報告では、再生条件での低下を認める報告が多い。そこで
「ROCFT で評価される視覚情報処理能力のうち、特に再生条件で測ら
れる視覚性記憶機能が書字正確性の獲得に必要である」「小学校生活を通
じで新たな学習が継続する漢字でその関与が最も大きい」と予想し、検
討を進めた。  
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第 2 節 方 法  
 
1．対 象  
Ａ県 A 市公立小学校の通常学級に通う小学 2〜6 年生 13 教室 319 名
に対し調査を実施した。対象は第 5 章の 2~6 年生と同一であるが、その
うち本研究での実施課題 2 課題双方のデータに欠損のない 318 名を分析
の対象とした。その内訳は、2 年生 69 名（男児 32 名、女児 37 名）、3 年
生 66 名（男児 33 名、女児 33 名）、4 年生 53 名（男児 33 名、女児 20
名）、5 年生 69 名（男児 35 名、女児 34 名）、6 年生 61 名（男児 32 名、
女児 34 名）である。倫理的配慮は、調査内容、結果の運用方法を明記し
た同意書を全家庭に配布し、書面により同意を得ている。  
 
2．実施した課題  
(1)Rey-Osterrieth Complex Figure Test（ROCFT）  
第 5 章と同一の手続きで、模写・3 分後再生・30 分後再生の 3 条件を
実施した。採点は Osterrieth 法で行い、各条件の総得点（36 点満点）を
指標とした。  
 
(2)小学生の読み書きスクリーニングテスト  
書字正確性の指標として、小学生の読み書きスクリーニング検査
（Screening Test of Reading and Writing For Japanese Primary School 
Children:STARW）のうち単語の書取課題を採用した。STRAW は宇野ら
（2006）によって、発達性読み書き障害を検出するためのスクリーニン
グ検査として活用することを目的として開発された、小学生を対象とし
た、標準化された読み書きの直接検査である。STRAW はひらがな・カタ
カナ 1 文字、ひらがな・カタカナ・漢字単語のそれぞれ 20 問の音読と書
取によって構成され、単語課題は文字種にかかわらず、同一の 20 単語を
採用している。また小学 1 年生ではカタカナや漢字は十分に習得してい
ない時期であることに考慮し、ひらがなのみを検査の対象としている。
本研究では ROCFT と関連が予想される書字を評価するため、2～6 年生
ではひらがな単語、カタカナ単語、漢字単語の 3 課題の書取課題を実施
した。  
STRAW も ROCFT 同様にクラスごとに集団式で実施した。検査者が
課題となる単語を 1 つずつ読み上げ、全員に復唱をさせ、聞き間違いが
ないことを確認したのち、解答用紙へ記入させた。全員の回答を確認し
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たのち、次の単語を読み上げた。採点はマニュアルに準拠し、課題ごと
に 20 点満点で正答数を算出した。  
 
3．分析方法  
ROCFT と STRAW の関係を探索的に検討するため、まず ROCFT3 条
件と STRAW3 課題それぞれの粗点について Pearson の積率相関係数を
算出した。つぎに ROCFT 成績の STRAW への影響の可否を検討するた
めに、下学年（2~3 年生）と上学年（4〜6 年生）の 2 群に分けた上で、
ROCFT3 条件それぞれの成績を独立変数、STARW3 課題それぞれの粗点
を従属変数とした単回帰分析を行った。  
 
第 3 節 結 果  
 
1．基礎統計量  
ROCFT3 条件の平均および標準偏差を表 6-1 に、STRAW3 課題の平均
および標準偏差を表 6-2 に示す。   
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2．ROCFT と STRAW の相間  
ROCFT3 条件と STRAW3 課題との間の相間について、Pearson の積
率相関係数を算出した結果を表 6-3 に示す。下学年（2~3 年生）ではひ
らがな単語と模写（ r=0.35）、3 分後再生（ r=0.32）、30 分後再生（ r=0.38）、
カタカナ単語と模写（ r=0.46）、3 分後再生（ r=0.41）、30 分後再生（ r=0.46）、
漢字と模写（ r=0.42）、3 分後再生（ r=0.40）、30 分後再生（ r=.42）で有
意な正の相関を認めた（いずれも p<0.01）。上学年（4〜6 年生）ではカ
タカナ単語と模写（ r=0.27，p<0.01）、3 分後再生（ r=0.28，p<0.01）、
30 分後再生（r=0.30，p<0.01）、漢字単語と 3 分後再生（r=0.16 ，p<0.05）、
30 分後再生（ r=0.17，p<0.05）で有意な正の相関を認めた。  
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3．ROCFT が STRAW 成績に与える影響  
下学年群・上学年群にわけて STRAW の課題ごとに、STRAW 各課題の
粗点を従属変数、ROCFT の各条件の粗点を独立変数とした回帰分析を
行った。その結果、回帰式が成立し、修正 R２が 0.1 を上回ったものを表
6-4 に示す。下学年群では、ひらがな単語を従属変数とした場合には模写
（β=0.22，修正 R2=0.12）、30 分後再生（β=0.24，修正 R2=0.14）がそ
れぞれ独立変数として有効であった。カタカナ単語を従属変数とした場
合には、模写（β=0.36，修正 R2=0.21）、3 分後再生（β=0.31，修正
R2=0.16）、30 分後再生（β=0.37，修正 R2=0.20）が独立変数として有効
であった。漢字単語を従属変数とした場合には、模写（β=0.29，修正
R2=0.17）、3 分後再生（β=0.28，修正 R2=0.16）、30 分後再生（β=0.31，
修正 R2=0.17）が独立変数として有効であった。上学年群では、修正 R2
が 0.1 を上回るものはなかった。  
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第 4 節 考 察  
 
1．対象の書字正確性成績について  
本研究では書字正確性の指標として STRAW の単語課題を採用した。
ひらがな単語課題の平均および標準偏差は、2 年生 15.28±3.74、3 年生
17.86±2.40、4 年生 18.36±2.78、5 年生 18.33±1.37、6 年生 18.70±
1.42 であった。STRAW カタカナ単語課題の平均および標準偏差は、2 年
生 14.48±4.32、3 年生 16.73±3.97、4 年生 18.13±1.96、5 年生 17.84
±3.21、6 年生 18.30±3.04 であった。STRAW 漢字単語課題の平均およ
び標準偏差は、2 年生 13.28±4.09、3 年生 16.59±2.79、4 年生 16.75±
3.54、5 年生 16.04±4.69、6 年生 14.36±4.91 であり、どの学年どの課
題においても宇野ら（2006）の基準データに比してやや低い値を示した。
宇野らの基準値作成時の対象児童は、公立小学校の通常学級に在籍して
おり、分析に際しては視覚や聴覚の障害により課題の実施が困難であっ
た児童を除外している点においては本研究と同様である。しかし宇野ら
はレーヴン色彩マトリックス検査（以下 RCPM）の得点が -1.5SD を下回
った児童も対象から除外している。RCPM は図版の欠所部分を 6 つの選
択肢から選択する視覚的類推課題であり、短時間で簡便に実施可能な検
査である。WISC-Ⅲとも高い相関を示し、小児における簡易的な知能検
査としての有用性が示されている（宇野ら、2005）。つまり基準値には全
般的知的発達が境界域以下の児童の読み書きの成績は反映されていない
ということになる。一般的に通常学級への就学対象は明らかな知的発達
の遅れがない児童であり、知的発達が境界域の児童も必然的に在籍して
いる。今回の対象は通常学級に在籍し特別支援教育の対象としてすでに
配慮および支援がなされている児童は対象から除外しているものの、知
的発達が境界域にある児童も対象には含まれていると推測され、このこ
とが結果に影響を及ぼした可能性は否定できない。今回の結果は、通常
学級に在籍する一般的な小学生の書字正確性の到達度の傾向を反映した
ものであると考えられる。  
 
2．ROCFT と STARW の関係について   
ROCFT3 条件と STRAW3 課題それぞれについて Pearson の積率相関
係数を算出した。  
ひらがな単語と ROCFT との間の相関は下学年のみ認められている。
幼稚園年長児の時点でのひらがな書字の習得度はおよそ 6 割程度であり
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（太田ら、2018）、小学校低学年はひらがな書字の習得時期であると考え
られる。この時期のひらがな単語書字の成績と ROCFT 得点の間に相関
が認められたことは、ROCFT で評価される視覚情報処理能力がひらが
な書字の獲得に関与している可能性を示す。またひらがなの書字が小学
校下学年の間に完成し、学習の手段として活用していくことが前提とな
る上学年では ROCFT との関係も薄れたと考えられる。  
カタカナ単語と ROCFTとの相関は下学年・上学年を通して認められ、
特に下学年では中程度の相間を認めた。野口ら（2009）は通常学級の小
学生を対象に、カタカナ一文字単位とカタカナ単語の習得状況を調査し
ている。この報告によると、カタカナ書字は 3 年生までにほぼ習得され、
特殊音節を含めてカタカナ単語の書字は 4 年生までに完成するとされて
いる。また同時に読み書き困難児では、全学年を通じてカタカナ書字の
低下を認めたと報告している。今回の結果はカタカナが習得される下学
年で ROCFT と相関が認められたことは、カタカナの獲得にも視覚情報
処理能力が関係している可能性を示す。また上学年においても、下学年
に比すれば相関の程度は小さくなるものの ROCFT との相関が認められ
た背景には、対象の中にまだ特別支援教育の対象とはなっていない読み
書き困難児が存在し、全体のカタカナ単語の成績を押し下げている可能
性が考えられた。  
漢字単語は下学年では ROCFT 全てと相関を示し、上学年では 3 分後
再生と 30 分後再生で相関を認めた。下学年では中程度の相関を示してお
り、「形を写して書いて覚えて思いだす」といった視覚情報処理過程全般
と一定程度の関係があると考えられる。  
上学年では漢字単語と 3 分後再生・30 分後再生での相関が残ったこと
は、STRAW の上学年の課題に採用されていた漢字の書字には視覚的情
報処理過程の中でも特に視覚性記憶機能が関与しているものと推測され
る。中村ら（2017）は、2～6 年生の漢字書字低成績の背景要因に漢字書
字基礎スキルとして部首名や位置の知識の低さを指摘しており、同様に
野崎ら（1997）は 5 年生の漢字書字成績と部首理解力（漢字に含まれる
部首を抽出したり、部首名やその意味を知っていること）に相関関係が
あることを示している。学年進行に伴って漢字書字の習得にはそれまで
に学習された漢字に関する知識も関与するため、上学年では模写で測ら
れる形を描き写す能力はあまり結果に反映されなかったと考えられた。
また中村ら（2017）は，漢字書字低成績の生起要因として視覚性記憶機
能を含む複数の要因を検討した結果、視覚性記憶機能の関与を否定して
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いる。中村らの視覚性記憶機能の課題は、ROCFT と比べれば平易な図形
を目視で記憶し、のちに複数の選択肢の中から選択して解答する「再認」
課題であるといえる。本研究で用いている ROCFT の再生条件では複雑
な図形について、描画行為を伴う形で記憶・保持し、再生する過程を評
価している。本研究の結果から書字正確性には「描画行為による記憶お
よびその再生」としての視覚的記憶の過程の関与が示唆された。また大
関ら（2017）は学年進行により漢字書字低成績の背景要因は変化する可
能性を示唆しており、本研究もこの知見を支持する結果であった。  
 
3．ROCFT の書字正確性への影響について  
一般小学生の書字正確性の獲得に ROCFT 成績は影響しうるのか否か
を検討するために、下学年群・上学年群にわけて STRAW 各課題の正答
数を従属変数、ROCFT3 条件それぞれの得点を独立変数として回帰分析
を行った。その結果、下学年群ではひらがな単語に対して模写と 30 分後
再生が、カタカナ単語・漢字単語に対して ROCFT3 条件すべてが独立変
数として有意であった。ただし、修正 R2 がすべて 0.12～0.21 に留まっ
てはおりその及ぼされる影響の程度は小さく、ROCFT 得点は書字正確
性に対して一定の影響を与えているものの本要因のみで下学年の書字正
確性を説明することは限界があると考えられた。文字想起の手掛かりの
多様性や書字の実行の段階における不器用の要因など、書字正確性に関
与・影響する要因は多岐にわたることが想定され、視覚情報処理過程の
みでの説明が難しいことは言うまでもない。漢字書字の習得に関与する
能力の報告は留学生を対象とした日本語教育の文脈でも報告が中心であ
り、発達期の定型発達児を対象とした報告はあまり多くはない。本邦の
児童を対象とした報告では、野崎ら（1997）は漢字の構造を規定するチ
ャンク、つまり部首の知識の獲得が漢字成績を向上させるとの仮説のも
と、部首理解力と漢字書字成績の関係を検討し高い相関を認めたとして
いる。視覚情報処理との関係を検討している報告では、久保田が（2007）
は ROCFT の実施方法の一つであり視覚構成方略を反映するとされる
BQSS 法を参考に評価し、小学 2 年生と 4 年生を対象に書字成績と関係
を検討している。4 年生では模写および再生条件の双方において構成方
略や図形を構成する部分の得点が漢字書字と相関を認めたが、小学 2 年
生では相間を認めなかったと報告している。大伴（2009）は小学 2・3 年
生で視空間課題としての立方体模写と漢字書字の間に相関を認めたと報
告している。いずれも書字とそれに関与すると想定される能力の関係に
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ついて検討しているが、その因果関係に言及するものではなく、より詳
細な検討を要するとしているものばかりである。今回の結果は、大伴の
知見と近似した結果となったが、いずれの報告も書字成績の評価に使用
している指標が不明なため、純粋に比較することは難しい。  
また上学年群においては、いずれの文字・ROCFT 施行条件においても
回帰は成立せず、今回採用した指標では上学年では視覚情報処理が書字
正確性に影響を与えない結果となった。このことに加え、下学年群でも
回帰式の適合度が小さい値に留まっていたことは、発達性読み書き障害
児の評価に ROCFT が広く活用されている現状や、実際の臨床場面での
手応えを鑑みると、違和感を拭い去ることは難しい。この要因の一つの
可能性として、今回書字正確性の指標として採用した STRAW の課題特
性の影響が考えられる。前述のとおり STRAW の漢字単語課題では 2 年
生では 1 学年下の学年配当漢字、3 年生から 6 年生では 2 学年下の学年
配当漢字を用いている。これは文部科学省が学習障害の判断・実態把握
基準（1999）において、小学 2・3 年生は在籍学年よりも 1 年、4 年生以
上では在籍学年より 2 学年相応の学力の遅れをもって学習障害の教育的
判断の目安としていることに基づいて課題を作成しているためである。
しかしながら小学校学習指導要領解説国語編において「当該学年の前の
学年までに配当されている漢字を書き、文や文章の中で使うとともに、
当該学年に配当されている漢字を漸次書き、文や文章の中で使うこと。」
と定められており、それに準拠した教育がなされている。つまり 2 年前
に既習の漢字はすでに文や文章の中で使えるほどに習熟した段階にある
ことが望まれている漢字であり、その漢字を単語で書く課題は対象にと
ってはやや難易度が低いと言わざるを得ない。実際に STRAW の基準値
は天井効果を示しており、今回の対象においても STRAW の成績にはや
や偏りが認められた。今回適合度が低いながらも、ひらがな単語は 1・2
年生、カタカナ単語は 2・3 年生、漢字単語は 1 学年下の学年配当漢字が
課題となっている 2 年生、と比較的下学年で回帰式が成立したことは、
調査の実施時期と当該文字の学習時期が比較的接近していることが要因
ではないかと推察された。  
言い換えるならば、文字種にかかわらず新たな文字の書字を習得する
ためには視覚情報処理のうち視知覚・視覚認知機能・視覚性記憶機能の
過程すべてが必要とされ、覚えた文字が活用されるほどに習熟した段階
においてはあまり視覚情報処理能力は必要とはならない可能性が示唆さ
れた。上学年において漢字単語と ROCFT の 3 分後再生および 30 分後再
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生の間に程度は少ないながらも相間を認めている。活用の際に必要に応
じて「思い出す」ことは必要となるため、視覚的記憶機能のうち想起す
る過程の関与が反映された結果とも考えられた。ただし本研究では視覚
的記憶機能をさらに細分化して評価することは行っておらず、あくまで
仮説の域は出ないものである。  
 
第 5 節 まとめと課題  
 
本章では、ROCFT で評価される視覚情報処理能力と STRAW で評価
される書字正確性の関係について検討した。下学年における文字の獲得
に対して、ROCFT で評価される視覚情報処理能力は一定の影響力を持
つことが示された。上学年では、今回採用した指標によって評価した書
字正確性に対して視覚情報処理能力が与える影響は認められなかった。
この背景には書字正確性の指標の課題特性が反映されていた可能性が残
った。よって上学年の文字習得に対する視覚情報処理能力を明らかにす
ることはできなかった。よって本研究では、特定の文字に対して習得時
期と活用時期では関与する視覚情報処理能力の機能やその程度が異なる
可能性が示された。  
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第 7 章 学力を予測する漢字読み書き正確性指標の作成  
 
第 1 節 目 的  
 
本章では、対象児の学年齢に相応した漢字読み書き正確性の指標を作
成し、学力との関係を検討することを目的とする。  
学習障害の早期発見や早期介入の根拠のひとつには、読み書きの苦手
さに起因する学力低下や二次的な心理的問題の予防があげられている
（花熊，2014；小野，2015；小高，2018）。読み書きの苦手さの判断に
は、STRAW は支援者が手に取ることが容易く、かつ簡便に実施可能であ
ることから活用が広まっている。しかしながら第 6 章でも述べとおり、
判断基準となるデータ収集の際に通常在籍する境界域知能の児童を一切
除外しているため、基準データのカットオフ値は非常に低い値に設定さ
れている。また課題に採用されている漢字は 2 学年下の学年配当であり、
難易度が低く、基準データも天井効果を示している。その結果として、
知的発達水準が厳密に制御されてはいない通常学級の児童を対象に実施
した場合、検査上ではカットオフ値を下回らないため「読み書きが苦手」
とは判断されないものの、実際には読み書きに困難さを有している児が
見過ごされている可能性があると考えられる。  
そこで評価方法が確立されているとは言い難い漢字に着目し、読み書
き正確性の指標を作成する。その際、症候検出のために感度・特異度を
高めようとするのではなく、その学年に応じた漢字読み書きの能力を定
量的に把握すること、および文字を読み書きすることの本来の意義に立
ち返り学力と一定の関係性を持つ指標とすることを目指した。  
 
第 2 節 方 法  
 
1．対 象  
新規作成課題の対象は、A 県および B 県の公立小学校の通常学級に在
籍する小学 1～6 年生 1852 名であった。その内訳は、1 年生 339 名、2
年生 321 名、3 年生 299 名、4 年生 306 名、5 年生 291 名、6 年生 296
名である。  
新規課題および学力との関係についての調査対象は、C 県の公立小学
校の通常学級に在籍する小学 2～6 年生 137 名であった。その内訳は 2
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年生 20 名、3 年生 28 名、4 年生 30 名、5 年生 25 名、6 年生 34 名であ
った。  
 対象に明らかな感覚器障害を伴う児童は含まれていない。倫理的配慮
は、調査内容、結果の運用方法を明記した同意書を全家庭に配布し、書
面により同意を得ている。  
 
2．実施した課題  
（1）新規漢字課題  
課題には学年ごとに学年配当を統制した 30 単語を採用した。単語の採
用に際しては、東京書籍より出版されている国語科の教科書「新しい国
語」を参考に、本文中に採用されている漢字単語を中心に構成した。  
読み課題は 30 単語を B4 用紙に記載し、漢字単語の右横にひらがなで
読み方を記入させた。学習指導要領において、漢字の読みは「当該学年
までに配当されている漢字を読むこと」と記載されていることを鑑み、
当該学年の配当漢字を中心に一学年上および一学年下の学年配当漢字を
用いた。よって 1 年生では 1 学年上の 2 年生の学年配当漢字で構成され
る単語 10 語、当該学年である 1 年生の学年配当漢字で構成される 20 語
を採用した。2〜5 年生は 1 学年上の学年配当漢字で構成される単語 8 語、
当該学年の学年配当漢字で構成される単語 14 語、1 学年下の学年配当漢
字で構成される単語 8 語を採用した。6 年生は当該学年の学年配当漢字
で構成される単語 20 語、1 学年下の学年配当漢字で構成される単語 10
語を採用した。採点は、漢字単語すべての読みが正しく記載されている
ものを正答とした。  
書き課題は 30 単語の読み方をひらがなで B4 用紙に記載し、その左横
に漢字で記入させた。学習指導要領において「当該学年の前の学年まで
に配当されている漢字を書き、文や文章の中で使うとともに、当該学年
に配当されている漢字を漸次書き、文や文章の中で使うこと」と記載さ
れていることを鑑み、当該学年の 1 学年下および当該学年の配当漢字を
中心に漢字単語を選択した。よって課題は 1 年生では 1 年生の学年配当
漢字で構成される単語 30 語を採用した。2～6 年生は、当該学年の学年
配当漢字で構成される 20 語および当該学年の 1 学年下の学年配当漢字
で構成される 10 語を採用した。採点は、漢字の構成要素が過不足なくそ
ろっており採点者がその文字と判断できるものを正答とし、構成要素間
の間隔の広さや、とめ・はね・はらいといった細部の正確さは問わなか
った。  
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（2）標準学力検査教研式 NRT(Norm Referecned Test:NRT) 
学力の指標として NRT の国語および算数の 2 教科を採用した  
 
（3）小学生の読み書きスクリーニング検査（Screening Test of Reading 
and Writing For Japanese Primary School Children:STARW）  
新規漢字課題との比較のため、現状スクリーニング目的で広く用いら
れている STRAW の漢字単語の書取課題も実施した。  
 
3．実施手続き  
 いずれの課題も授業時間を利用し、集団で一斉実施した。新規漢字課
題は問題の配布後、クラス全員の解答が終了した時点、または読み課題
は 10 分、書き課題は 15 分で解答を打ち切り、解答用紙を回収した。  
 
4．分 析  
 学年ごとに、読み書きそれぞれの得点について主成分分析を行った。
次に新規漢字課題の読み・書き、および STRAW 漢字単語書取課題と NRT
について Pearson の積率相関係数を算出した。さらに新規漢字課題の書
き課題と STRAW については、相関係数の有意差を検討した。また NRT
を従属変数、新規漢字課題の読みおよび書きを独立変数とした重回帰分
析を行った。  
 
第 3 節 結 果  
 
1．新規作成課題の基礎統計量と主成分分析結果  
 A 県及び B 県の小学生 1〜6 年生 1865 名の新規作成課題の学年別の平
均および標準偏差を表 7-1、ヒストグラムを図 7-1、7-2 に示す。この結
果をもとに、学年ごとに主成分分析を行った。因子負荷量の低い単語を
除外し複数回主成分分析を繰り返し、いずれかの成分で負荷量が 0.40 を
上回りそれ以外の成分では 0.40 を上回らないという基準で項目を分類
した。その結果、1 年生読みは 3 成分が抽出され、3 成分までの累積寄与
率は 48.30%であった。2 年生読みも 3 成分が抽出され、累積寄与率は
46.83％であった。3 年生読みは 2 成分が抽出され、その累積寄与率は
37.63％であった。4 年生は 1 成分に収束し寄与率は 37.53％であった。
5 年生読みは 2 成分が抽出され、累積寄与率は 44.96％であった。6 年生
読みは 2 成分が抽出され、累積寄与率は 40.46％であった。書きはすべ
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ての学年で 1 成分が抽出され、その寄与率は 1 年生 29.60％、2 年生
25.45％、3 年生 27.52％、4 年生 32.81％、5 年生 37.06％、6 年生 32.15％
であった。  
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図 7-1 新規作成課題（読み）の分布 
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図 7-2 新規作成課題（書き）の分布 
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2．新規漢字課題および STRAW と NRT の相間  
C 県の小学生 2～6 年生 137 名の実施課題全ての平均および標準偏差
を表 7-2 に示す。次に、2～3 年生を下学年群、4〜6 年生を上学年群と
し、新規漢字課題の読み・書きおよび STRAW と NRT 国語・算数につい
て Pearson の積率相関係数を算出した。その結果を表 7-3 に示す。下学
年群では読み課題と NRT 国語の間には r=0.51、NRT 算数との間には
r=0.50 と中程度の相間を認めた（いずれも p<0.01）。書き課題と NRT 国
語の間には r=0.76、NRT 算数との間には r=0.73 と高い相関を認めた（い
ずれも p<0.01）。STRAW と NRT 国語との間には r=0.35、NRT 算数と
の間には r=0.33 とあまり高くはないものの相間が認められた（いずれも
p<0.05）。上学年では、読み課題と NRT 国語の間には r=0.54 と中程度
の相間を認め、NRT 算数との間には r=0.32 と高くはないものの相間を
認めた。書き課題と NRT 国語の間には r=0.63、NRT 算数との間には
r=0.63 と高い相関を認めた。STRAW と NRT 国語との間には r=0.35、
NRT 算数との間には r=0.45 とあまり高くはないものの相間を認めた（い
ずれも p<0.01）。また群別に NRT と STRAW、NRT と書き課題について
相間の有意差の検定を行ったところ、いずれの群・教科においても有意
差を認めた（下学年国語・下学年算数・上学年国語：p<0.01，上学年算
数：p<0.05）。  
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3．新規漢字課題による学力の予測  
 下学年群および上学年群それぞれについて、NRT 国語または算数を従
属変数、新規漢字課題の読みおよび書きを独立変数とし、増減法にて重
回帰分析を行った。その結果を図 7-3 に示す。下学年群において NRT 国
語を従属変数とした場合、読みおよび書きの双方が独立変数として有効
であった（修正 R2=0.34，読み：β=0.40，p<0.01，書き：β=0.24，p<0.05）。
また NRT 算数を従属変数とした場合においても、読みよび書きの双方が
独立変数として有効であった（修正 R2=0.22，読み：β=0.25，p<0.05，
書き：β=0.28，p<0.01）。上学年群において NRT 国語を従属変数とした
場合、書きが独立変数として有効であった（修正 R2=0.36，β=0.45，  
p<0.01）。NRT 算数を従属変数とした場合、書きが独立変数として有効
であった（修正 R2=0.31，β=0.57，p<0.01）。  
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第 4 節 考 察  
 
1．新規漢字課題の構成について  
 本研究では学年配当を統制した漢字読み書き正確性の新規課題を作成
し、一般小学校の通常学級に在籍する児童に実施した。結果は天井効果
も床効果も示すことはなく、難易度は妥当であったと考えられる。主成
分分析の結果、読み課題は 1・2 年生は 3 成分、3・5・6 年生は 2 成分、
4 年生は 1 成分が抽出された。つまり漢字単語の読みは低学年では複数
の成分が存在し、4 年生で一度 1 成分に収束し、再度高学年で複数の成
分に分かれる推移を示した。このことから読み正確性の実態把握の視点
は複数存在し、年齢によってもその視点が異なる可能性が予測される。
土方ら（2011）は小学 4 年生を対象に標準抽象語理解力検査の漢字単語
32 語の音読について学年配当と単語属性が音読正確性に与える影響を
指摘、明石ら（2013）は 2～6 年生を対象に STRAW の漢字単語音読課
題を行い単語属性が音読成績に影響を及ぼすことを指摘、三盃ら（2016）
は小学 6 年生を対象に STRAW-R の漢字単語音読検査を用いて漢字音読
正確性と学年配当の高低および単語属性の関係の様相の違いを指摘して
いる。上記の報告において触れられてはいないが、学年配当や単語属性
との関係は課題となる漢字の学習時期と課題の実施時期との関係によっ
ても異なる可能性があると考えられる。それぞれの成分については、学
年配当や音訓読み、単語属性の観点から今後詳細な検討が必要である。  
書き課題はすべての学年で第一主成分に収束した。今回第一主成分に
収束した漢字単語を用いることで、書き正確性は単一の指標で評価する
ことが可能であると考えられる。井村ら（2011）は STRAW を用いた検
討で定型発達児において漢字単語の書取は音声提示の単語親密度との相
関が高く、発達性読み書き障害児では心像性および画数と相関が高いと
報告している。そしてこの知見をもとに、発達性読み書き障害児に対す
る指導の際の漢字選択の順序を統制することで、効果的な指導効果が得
られる可能性を示唆している。また、漢字読み書きを評価する調査研究
においては、学年配当を一つの因子として統制することが前提とされて
いるように見受けられる。実施年齢と漢字の配当された学年が大きく乖
離する場合には学年配当が書字成績に影響を及ぼすことは当然であるこ
とのように感じられる。しかしながら、今回の学年配当が 2 学年にわた
る程度の新規課題の結果からは、同学年集団における漢字書き能力を評
価することに限定すると学年配当や単語属性を厳密に統制することはあ
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まり重要ではない可能性が示された。  
2．新規漢字課題と学力との関係について  
下学年群の新規漢字課題の読み・書きおよび STRAW と NRT 国語・算
数について Pearson の積率相関係数を算出したところ、読み課題と NRT
国語の間には r=0.51、NRT 算数との間には r=0.50 と中程度の相間を認
めた。また書き課題と NRT 国語の間には r=0.76、NRT 算数との間には
r=0.73 と高い相関を認めた。各学年に配当された漢字数は１～3 年生に
かけて増加し、5・6 年生ではやや減少する。また下学年は漢字を読むこ
と書くことが学習活動の中で大きな割合を占め、読むこと書くこと自体
が学習の目標となっており、今回の結果はその傾向を反映していると考
えられる。また NRT 国語を従属変数とした重回帰分析を行ったところ、
読み書き双方が独立変数として有効であり、修正 R2 も 0.34 と漢字読み
書き正確性で学力を一定程度予測することができた。書き課題に比して
読み課題の標準回帰係数が大きな値を示したことは下学年においてはよ
り高い音読正確性が学習全般を支えていると考えられる。算数を従属変
数とした場合においても、修正 R2 は 0.22 と国語に比すれば低い値とな
るものの、読み課題書き課題双方が独立変数として有効であった。算数
についても漢字読み書き正確性が学力を予測したということは、下学年
において読み書き正確性は教科を問わず学習のための基礎的な能力とし
て機能している可能性が示唆された。  
上学年では、読み課題と NRT国語の間には r=0.54と中程度の相間を、
NRT 算数との間には r=0.32 と高くはないものの相間を認めた。書き課
題と NRT 国語の間には r=0.63、NRT 算数との間には r=0.63 と高い相
関を認めており、下学年と同様に上学年においても読むこと書くことは
教科の特徴にかかわらず学習全般に関与することが示された。またこの
ことは土方ら（2010）の定型発達児は漢字単語の音読力が漢字単語の読
解に影響を与えたとする報告とも合致している。上学年群においても
NRT を従属変数として重回帰分析を行ったところ、NRT 国語を従属変
数とした場合も、NRT 算数を従属変数とした場合にも、書き課題が独立
変数として有効であり（国語：修正 R2=0.36，β=0.45， p<0.01 算数：
修正 R2=0.31，β=0.57，p<0.01）、上学年の学力は漢字書き正確性によ
って一定程度予測することができた。下学年では読み書き双方が学力を
予測しており、年齢層によって異なる結果が得られた。このことは学年
進行によって、読み書きと学習の関係性が変化している可能性を示す。
上学年で書きは学力を予測する結果となった背景の一つの可能性として、
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上学年で求められる読み書きの能力が、漢字を読むこと書くことそれ自
体にあるのではなく、漢字を書いて活用することであることが考えられ
る。小学校学習指導要領の内容「話し言葉と書き言葉」においても、1-2
年生では漢字への言及はないが、5-6 年生では「文や文章の中で漢字と仮
名を適切に使い分けるとともに，送り仮名や仮名遣いに注意して正しく
書くこと」と明記されており、漢字を文中で活用していく側面が問われ
ている。今回新規作成した課題ではひらがなで表記された単語を漢字で
記すことを求められたに過ぎないものの、文字学習の場面だけではなく
学習場面全般において漢字書き正確性が常に求められる状況にある可能
性が考えられる。また書き課題のみが学力を予測した背景のもう一つの
可能性として、本邦の書くこと中心の教授形態、ひいては必然的に書く
こと中心の学習方略が小学生に浸透していることが考えられる。いずれ
もあくまで可能性に過ぎず、学習と書き能力の関係については詳細な検
討が今後必要である。  
 
3．課題による漢字書字正確性と学力の関係の違いについて  
 学力と書字正確性の関係を検討するために、NRT 国語及び算数と新規
作成課題の書きおよび STRAW の間の相関係数を算出し、さらに相関の
有意差の検定を行ったところ、いずれの教科、いずれの学年群において
も、新規作成課題と NRT の相関が有意に高い結果となった。STRAW は
スクリーニングを目的としており、限局性学習症の特に書字にかかわる
側面の乖離診断を行う際には検査者に有益な情報をもたらす。一方で今
回の新規作成課題は学力との高い相関が認められたことから、教育臨床
場面において読み書きの低下だけではなく学力との関係を鑑みたアセス
メントに活用できるのではないかと考えられた。  
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第 8 章 総合考察  
 
第 1 節 本研究で明らかになったこと  
 
 本研究では、発達期における漢字読み書き正確性に注目し研究を展開
した。漢字読み書き正確性は日本語におけるディスレクシアで最も出現
頻度が高く（Uno et al.,2009）、様々な背景要因が示唆され、影響する環
境要因も多岐にわたる。また漢字書字正確性は学齢期以降では学習の手
段だけでなく、学習の課題の一つでもあるため、学力とも密接に関連す
る。読み書き正確性の低下と認知機能の関連では、いままで主にひらが
な・カタカナと音韻処理能力、流暢性も含めると呼称速度、視覚性注意
スパンの問題が取り上げられてきた。漢字圏においては文字が多く形態
想起（視覚性記憶）に負荷がかかると考えられているにも関わらず、視
覚性記憶を含めた視覚情報処理過程と漢字書字正確性の関連を直接精査
した研究はほとんど存在していない。学力を従属変数とした研究におい
ても漢字書字正確性を独立変数とした研究は数少なく（安永，2008）、ま
た独立変数の妥当性や信頼性について十分担保されているとはいいがた
い。よって本研究では読み書き能力と学力の関係を学力層ごとに改めて
精査するとともに、独立変数である漢字書字正確性の評価方法について
も検討を加えた。さらに書字正確性と認知機能では特に漢字との関連が
示唆され、かつ研究の展開が十分ではない視覚情報処理能力に着目して
検討を加えた。漢字書字正確性と認知機能は「閾値モデル」の関係性が
想定され、一方で漢字書字正確性と学力との関連は「線形モデル」に近
い形が想定されている。前者は障害モデル、後者は集団準拠型のモデル
である。本研究は、漢字書字正確性を研究の中核に据え背景となる認知
的要因や学力との関連を精査した。本研究成果は多様な児童の困り感や
実態に対応するきっかけを得ることを可能とし、インクルーシブ教育実
践にも大きく寄与しうる知見となりうると考える。以下、章に従って本
研究で得られた結果を要約して述べていく。  
 
１．書字正確性と学力の関係について  
発達性ディスレクシアは読みや書きの苦手さに起因して学習の遅れや
心理的問題を抱える可能性があるため、早期発見早期介入が望まれてい
る。心理的問題については検証が始まりつつあるが学習の問題について
は定量的な検討はなされておらず、また発達性ディスレクシアの指導に
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おいても読み書きの指導と学習との関係が意識されていない現状がある
ことへの問題意識から、第 4 章では読み書き能力と学力の関係を広く探
索的に検討することを目的とした調査研究を行った。通常小学校に通う
2~6 年生 327 名を対象とし、読み流暢性の指標として特異的発達障害診
断・治療のための実践ガイドライン（音読流暢性課題）、書字正確性の指
標として小学生読み書きスクリーニング検査（STRAW）、学力の指標と
して教研式標準学力検査（NRT）を実施した。  
 まず読み書きが低い段階に留まる児童の学力の実態と、低学力児童の
読み書き能力の実態を明らかにした。低学力は NRT2 教科のうちいずれ
か 1 科目以上で偏差値 40 以下を示した児童とした。その結果、低学力群
のうち読み流暢性の指標である音読流暢性検査での音読時間が基準値
+1.5SD 以上を呈した児童は 11 名、書字正確性の指標である STRAW の
2 つ以上の文字種で正答数が -1.5SD 以下であった児童は 13 名、双方の
課題で困難を認めた児童は 13 名であった。つまり一般小学生のうち、学
力が低い値を示した児童の 3 人に 2 人が読み書き困難を有していた。ま
た、すでに一般に広く用いられている指標で低学力の検出力が高いのは、
音読流暢性検査を用いた場合であった。STRAW で評価された書字正確
性はほとんど低学力を検出することはできなかった。  
次に学力に対して読み書き能力が及ぼす影響を検討した。本研究では、
対象を下学年・上学年の 2 群に分け、また学力についても学力維持・低
学力の 2 群に分けて検討を行った。学力の指標である NRT を従属変数、
音読流暢性課題および STRAW を独立変数とした重回帰分析を行ったと
ころ、下学年・上学年ともに、学力に対する読み書き能力の影響が一定
程度認められた。特に上学年の低学力群では読み書き能力の低さが学力
の大部分を説明する結果となった。これは 4 年生通常学級在籍児童を対
象に読み書きの介入前後の学力を比較検討し、国語と理科において特に
低学力層では学力の伸びが顕著であった安永（2008）の報告とも相応す
る結果であった。本研究で用いた指標はいずれも、特異的な読み書きの
困難さを検出するための検査であり、特に書字正確性の指標である
STRAW で低下を示した児童の書字能力は当該学年の 2 学年以上低い段
階にとどまっているということになる。つまり読み書き到達度の極端な
低さが、学力を押し下げる結果につながっている可能性が考えられた。
しかし学力と書字正確性の関係も、書字正確性をどのような指標で評価
するかによって結果が異なるのではないかと考えられた。  
 
89 
 
2．書字正確性と ROCFT で評価される視覚情報処理の関係について  
 発達性ディスレクシアの障害背景のアセスメントには、視覚情報処理
能力の指標として ROCFT が広く用いられている。しかしながら、児童
のデータの蓄積が少なく、また書字との関係が検証されないままに臨床
応用がなされ続けている現状への問題意識から、第 5 章・第 6 章では
ROCFT の児童のデータの集約とその尺度構成の検討、および STRAW を
用いて書字正確性との関係を検討した。  
 第 5 章では一般小学生を対象に ROCFT を実施しその得点推移を明ら
かにし、また主成分分析を行い尺度構成を検討した。ROCFT の得点は、
模写・3 分後再生・30 分後再生のいずれにおいても学年進行に伴って上
昇する。特に 1〜3 年生、5〜6 年生にかけての得点上昇が顕著であり、
ROCFT で評価される能力は 4 年生を境にして質的な変化が生じている
可能性が示唆された。また施行条件ごとに行った主成分分析の結果、い
ずれの施行条件でも第一主成分に収束され、ROCFT の模写は視知覚を
中心とした視覚情報処理能力、3 分後・30 分後再生条件は視覚認知機能
および視覚性記憶機能を中心とした視覚情報処理能力の指標として採用
することとした。  
 次に広く採用されている読み書きのスクリーニング検査である
STRAW を用いて、ROCFT で評価される視覚情報処理能力が書字正確性
に与える影響を検討した。2~3 年生を下学年群、4〜6 年生を上学年群と
し、群ごとに STRAW の文字種それぞれを従属変数、ROCFT の 3 つの
施行条件それぞれを独立変数とした回帰分析を行った。その結果、ひら
がな・カタカナ・漢字を習得する時期にあたる下学年では ROCFT 成績
が書字成績に大きくはないものの一定の影響を及ぼすことが明らかとな
った。しかし上学年では、ROCFT 成績が全く書字成績に影響を及ぼさな
い結果となった。この結果となった一因には、書字正確性の指標として
「読み書きの習得が 2 年以上遅延している児童」のスクリーニングを目
的とした検査を採用したことにあると考える。つまり上学年にとっては、
課題に採用されている文字はすでに習得済みであることを前提として、
活用する段階にある文字であったと考えられる。このことは、文字を習
得するために必要な視覚情報処理能力と、活用するために必要な視覚情
報処理能力には、違いがある可能性を示唆した。  
 
3．漢字読み書き正確性の評価方法について  
 第 7 章では学力を予測する漢字読み書き正確性指標を作成することを
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目的とした。  
第 6 章では視覚情報処理能力が書字正確性に与える影響は、習得過程
にある文字が課題となっていた下学年と、すでに習得済みであることが
前提となる文字が課題となっていた上学年では、影響の有無が異なると
いう結果が得られた。第 6 章では、読み書き能力が学力に与える影響は、
高学年の低学力群では大きいものであったが、一般小学生としてみると
その影響はあまり大きくない程度にとどまっていた。この 2 つの結果と
児童期には常に新しい漢字を教授され続ける状況にあることを鑑みると、
特異的な読み書きの苦手さの検出を目的とする視点から作成された指標
だけで児童の読み書き能力を評価していくには限界がある。その年齢で
習得していくことが望まれる読み書きの能力を定量的に評価するという
視点がもたれることで、発達性ディスレクシアの評価や支援だけではな
く、学習に躓きを持つ児童を対象にした介入など広く教育現場で応用可
能な指標となるのではないかと考えた。  
 そこで児童期を通じて習得していく文字である漢字に注目し、対象児
童の学年に近い学年配当に統制した漢字読み書き正確性を評価する新規
の課題を作成した。一般小学生に実施ししたところ、新規課題の成績は
学力にも影響を及ぼすという結果を得られた。その影響は、下学年では
読みと書きの双方が学力に影響を与え、上学年では書きのみが影響を与
えるという特徴的なものであった。つまり下学年では教科教育で学習し
た漢字は読み書き双方の正確性の獲得が学習を積み重ねるうえで必要で
あり、上学年では教科教育で教授された漢字書字正確性の習得が学習に
必要であり、下学年と上学年では学習の手段となる漢字の役割が異なる
可能性が示唆された。  
 
第 2 節 本研究の成果が研究及び臨床応用に与える影響  
 
1．書字正確性と学力の関係について  
 発達性ディスレクシアは読み書きの特異的な障害に起因して、二次的
に語彙や読解力、学力の低下を引き起こすとされる。読み書き能力は暗
黙のうちに学習を積み重ねるうえでの前提となる能力として扱われてい
るが、読み書き能力と学力の関係を定量的に検討した報告は非常に少な
い。読み書き能力と学力の関係を直接的に検討している安永（2008）の
報告では対象は 4 年生のみであり極めて限定的であった。しかし本研究
では、横断的ではあるものの 2~6 年生を対象に児童期の読み書き能力と
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学力の関係の一端を明らかにした。また国語の学力のみならず算数の学
力を従属変数とした場合においても読み書き能力が独立変数として有効
であったことは、読み書き能力が単に国語科の学習と同義であるという
ことではなく、学習全般を積み重ねるための手段として用いられている
ことを定量的に示すことができたと考える。  
 学習における読み書きの位置づけとして、学習指導要領の国語の項に
おいては画一的に、低学年では読み書きそのものの技能の習得に重点が
置かれ、高学年になるに従い読み書きを情報収集や思考の手段として用
いる側面が強調されている。本研究の結果は、学習指導要領で求められ
ている能力と同様に下学年と上学年では学力に影響する読み書き能力は
異なっていた。加えて学力層によっても読み書き能力と学力の関係性に
は違いが認められ、特に上学年では低学力層で読み書き能力が学習に影
響を与えていた。このことは学習活動の中で読み書きの習熟のために充
てる量を、学年や学力層によって変化させることの必要性を示唆するも
のである。低学年は読み書きの体系的な学習が始まって間もなく読み書
きの技能の獲得それ自体が学習目標であり、また読み流暢性の機能的成
熟は小学校 1〜2 年生にかけてであることから、現在一般小学生の下学年
において画一的に読み書きの指導が行われていることは、学習を積み重
ねるための前提としての読み書きをまず習得するためには望ましい状態
であると考える。しかし学年進行に伴って読み書き能力が低い段階に留
まることで結果的に学力全体を押し下げることに繋がるとすれば、下学
年の間での学力低下への予防的な介入と、上学年での読み書きを代替え
し学習を補償するための介入の 2 通りの介入方法を、使い分けることが
効果的であると考えられる。下学年のうちに読み書きの習得に遅れを認
めた児童を、発達性ディスレクシアの特徴を示し読み書きの習得に困難
を示しているのか、別の要因により読み書きの習得が遅延している状況
であるのかを見極め、それぞれに応じた読み書きの学習を進める。下学
年のうちに発達性ディスレクシアであることが判明している児童につい
ては、早い段階から代替え機器の導入を検討し学習の手段を補償するこ
とが必要である。また上学年において低学力を示した児童については、
まず読み書き能力を評価することが望ましいと考えられる。読み書き能
力が低い段階にとどまっていた場合には、発達性ディスレクシアの特徴
の有無を精査し、特徴を有していれば早急に代替え機器を導入する。そ
れ以外の要因で読み書き能力が低い段階に留まっていたとすると、学力
に介入する一手段として、読み書きへの集中的な介入が有効である児童
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も存在すると考えられる。  
以上のように従来読み書き能力と学力の間には関係があることが想定
されるにとどまっていたが、単純な回帰傾向としてとらえるのではなく、
学年や学力層によって関係性に違いがあることを念頭に置くことで、効
果的な介入方法やそのタイミングを見極めることが可能になると考えら
れた。  
 
2．読み書き能力と視覚情報処理能力について  
発達性ディスレクシアの障害背景のアセスメントに ROCFT を用いる
報告が散見されている。しかしながら ROCFT は児童の基準となるデー
タが存在せず、読み書きとの関係性も不透明であり、成人を対象として
開発された ROCFT を評価者の経験的知識に基づいて使用しているにす
ぎない状況にあった。  
本研究では、まず一般小学生を対象に Osterriteh 法による ROCFT の
基礎的なデータを集約し尺度構成を検討した。多くの報告で用いられて
いる Osterriteh 法による児童のデータが集約されたことにより、今後の
発達性ディスレクシアの評価において ROCFT を客観的な指標として活
用する一助となりえたと考える。また過去に発達性ディスレクシアの障
害背景に ROCFT を用いた報告においても、一般小学生の定量的なデー
タと照らし合わせることで、報告中の対象児の ROCFT 得点の水準を新
たに検討することが可能となる。このことで本邦における発達性ディス
レクシアの背景要因としての視覚情報処理能力について、新たな知見が
得られる可能性があると考える。  
また一般小学生を対象として、発達性ディスレクシアのスクリーニン
グ検査を用いた書字正確性と、ROCFT を用いた視覚情報処理能力の関
係について探索的に検討した。読み書き能力と ROCFT の関係について
言及したその研究は、久保田ら（2007）の BQSS 法で採点した ROCFT
と書字エラー傾向の関係、岩田ら（2015）の Osterrieth 法で採点した
ROCFT と写し書き速度の関係についての報告のみと限定的であり、本
研究は本邦において Osterrith 法で採点した ROCFT と書字正確性の関
係を検討した最初の報告となる。  
本研究の下学年では ROCFT 得点が書字正確性に影響を与えていたが
上学年では影響を与えていなかったという結果の解釈には、以下の 2 つ
の可能性があると考えられる。一つ目は、STRAW の課題特性を鑑みた場
合に新たな文字を習得する段階と、習得した文字を生活や学習場面で活
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用する段階では関与する視覚情報処理の過程やその必要となる程度が異
なるということ、二つ目は学年上昇に伴い ROCFT で評価される能力自
体が質的に変化した結果、文字との関係性も変化したということ、の 2
点である。今回の検討ではいずれの可能性も検証することはなされてお
らずあくまで仮説の域を出ないものの、これらの結果は、発達性ディス
レクシアの評価や指導の方向性に新たな示唆を与えると考える。  
これまで書字正確性の習熟の段階の違いに言及した発達性ディスレク
シアの報告は筆者の知りうる限りでは存在していない。書字正確性の段
階により背景に存在する視覚情報処理能力が変わるとするならば、これ
までの発達性ディスレクシアの報告を書字正確性の段階の違いの視点か
らいくつかの群に分類することで、書字正確性と視覚情報処理能力の関
係について新たな知見が得られる可能性がある。また現状では、発達性
ディスレクシアに対する指導方法はさまざま提案されておりその多くは
障害機序に応じて指導方法を立案しているが、場合によっては「指導項
目に選定する文字」の視点から指導方法を立案することが効果的である
可能性もあると考えられる。さらに視覚情報処理能力に発達段階という
視点を持たねばならない。従来、漠然と読み書き能力と ROCFT の関係
を想定してアセスメントがなされているが、読み書きの問題として画一
的にアセスメントするのではなく、対象の発達段階とその段階で求めら
れている読み書きの機能を念頭においたアセスメントと介入という視点
がもたれると良いのではないかと考えられた。  
 
3．読み書き能力の評価方法について  
漢字読み書き正確性の評価方法は研究者や指導者によってさまざまで
あり、評価方法が確立されているとは言い難い。そこで、本研究では対
象児の学年に近接した学年配当漢字を用いて新たに漢字読み書き正確性
の指標を考案した。  
 現在読み書き正確性に特化して広まっている STRAW やその他の発達
性ディスレクシアを対象とした研究では、対象児の学年よりも低い学年
配当漢字を用いて課題が作成されており、一般小学生を対象として実施
した場合には天井効果を示す。特に STRAW では判断基準となるデータ
収集の際に通常在籍する境界域知能の児童を一切除外しているため、基
準データのカットオフ値は非常に低い値に設定されている。その結果と
して、知的発達水準が厳密に制御されてはいない通常学級の児童を対象
に実施した場合、検査上ではカットオフ値を下回らないため「読み書き
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が苦手」とは判断されないものの、実際には読み書きに困難さを有して
いる児が見過ごされている危険性もはらんでいた。  
 本研究では読み書きの特異的な苦手さの検出には特化せず、苦手さの
大まかな検出にも、当該学年での読み書き能力の実態把握にも用いるこ
とができるよう、対象の学年に近接した学年配当漢字のみに限定して課
題を作成した。今回作成した課題は、教育場面で新たに習得することが
求められ続ける状況に即することを心掛け、学習面とも関係の深い課題
となった。この新たな課題を用いることで、ある一時点で漢字読み書き
正確性の獲得に遅延を示している児童を広く検出することが可能となる。
その背景要因の精査は別途必要であるが、読み書きの特異的な苦手さを
有する可能性のある児童を早い段階で取りこぼしなく把握する一助とな
ると考えられる。また学習との関係の深さから、この新たな課題を用い
ることで発達性ディスレクシアに限らずすべての児童の今後の学習状況
の予測がつきやすくなり、学習に影響を及ぼす以前での介入のきっかけ
になりうると考える。学習障害の早期発見や早期介入の根拠のひとつに
は、読み書きの苦手さに起因する学力低下や二次的な心理的問題の予防
があげられており（花熊，2014；小野，2015；小高，2018）、また特に
読み書きの問題は検出しにくいことが指摘されている。今回の課題であ
れば、学習活動の一環としても違和感なく実施が可能であり、学校場面
でも取り入れることへの負担も少ないと考えられる。  
また学力との関係について、下学年では読み書き双方が、上学年では
書きが学力に影響を及ぼしていた。このことから学力を従属変数とした
場合の介入は、学年に応じて変容させるべきであることが示唆された。
学習指導要領で示されるように学習内容の質が変われば、学習の手段と
しての読み書きの質も変化することは当然である。その質の違いに応じ
たアセスメントはなされることが必要であり、そのアセスメントの一部
に今回作成した課題は寄与すると考える。  
 
第 3 節 本研究の限界点と今後の展望  
 
 本研究では第一部で読み書き能力と学習の関連、読み書き能力と認知
機能の関連について先行研究を要約し、現状と課題について述べた。第
二部では、読み書き能力の中でも特に漢字書字正確性について着目した
4 つの検討を行い、主に漢字書字正確性と視覚情報処理能力の関連につ
いての知見を得た。しかしながら、今後さらに研究を展開する上で幾つ
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かの課題が残る。その点について言及すると共に、今後の研究の展望に
ついて述べる  以下、本研究の限界点（課題）と展望を 3 点にまとめる。 
 第一に、本研究において使用した各指標についてである。まず、視覚
情報処理能力の指標として用いた ROCFT について更なる検討が必要と
考えられる。本検査は臨床上、長期に渡り構成行為や視覚情報処理能力
を評価することを目的とした神経心理学的検査として用いられてきた。
今回の検討では主成分分析の結果 ROCFT の総得点が第一主成分に集約
され、一部の因子負荷量の低い項目を見出すことでさらに視覚情報処理
能力の総合的指標として検査の感度を上げる可能性を示唆できたと考え
られる。しかし模写、ならびに 3 分後再生および 30 分後再生得点に影響
する因子については、今後、並存的妥当性を検証する必要があると考え
る。本研究では、臨床上有用な神経心理学的検査の一つであるとされる
一方で定性的評価の側面をはじめ妥当性の検証が行われてこなかった
ROCFT の構成概念の一端を明らかにしたに過ぎず、模写ならびに 3 分
後再生・30 分後再生の総得点に影響を及ぼす背景要因とその寄与度を明
らかにしたわけではない。例えば模写条件であれば、視知覚認知機能だ
けでなく、実行機能や構成行為等も密接に関与し、実際に実行機能の検
査としての活用もなされている。つまりそれぞれの施行条件の総得点の
基盤となる認知機能と、本研究で想定した視覚情報処理能力の関係につ
いて今後検討を深める必要がある。これらの課題を解決することによっ
て、今後、スクリーニング検査としての ROCFT の感度と特異度が向上
する、採点に伴う検査者のバイアスが減り信頼性が向上する、といった
効果が期待できる。  
 同様に、第 7 章で作成した漢字読み書き正確性指標についてもさらに
検討が必要と考える。本研究では課題全体のもまとまりもよく、学力と
一定の関連を有した課題を構成することが出来たが、今回統制した学年
配当や画数だけでなく、文字の成り立ちや心像性や親密度といった単語
属性の側面についても検討を加えることで、旧来発達障害学や言語障害
学の観点から自明の理とされてきた単語属性効果と読み書き到達度の関
係について新たな知見を得ることが出来ると考えらる。さらに、漢字の
持つ心理学的な特徴が学力に与える影響についても新たな知見を得るこ
とができ、その知見は国語科教育の観点からも興味深いものとなること
が予測される。  
 第二に、本研究では漢字書字正確性と読み書き障害の研究では焦点が
当たっていなかった視覚情報処理能力の関係について言及した。漢字書
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字正確性と視覚情報処理能力の関係は、いわゆる「閾値モデル」に近い
形である可能性を示唆するとともに、発達段階に応じて読み書きの基盤
となる認知機能の異なる可能性について示唆した。しかしながら、あく
まで横断研究であるため明確な答えは出ていない。第６章で使用した従
属変数（漢字書字正確性の指標）はあくまでスクリーニング検査に過ぎ
ない。読み書き障害の臨床においてスクリーニング検査と特定の能力を
測定するための相対検査を混同した使用の危険性について示唆すること
はできたが、今後、第 7 章で新たに作成した漢字読み書き正確性指標を
用いて視覚情報処理能力との関係を再検討することが必要であると思わ
れる。それによって、典型発達児における漢字読み書き正確性の習得と
視覚情報処理能力の関係ならびにその経年的変化を明らかにすることが
出来るとなると考える。つまり前述したように、新たな文字を習得する
時期と習得した文字を生活や学習場面で活用する時期では関与する視覚
情報処理の過程やその程度が異なるのか否か、学年上昇に伴い ROCFT
で評価される能力自体が質的に変化した結果として文字との関係性も変
化しているのか否か、の 2 点について検証することができる。第 6 章で
用いた書字正確性の指標はスクリーニング検査であり天井効果をしめし
ているため「書字正確性の獲得のための働き」の影響は少ない。また  従
属変数である漢字書字課題で評価されるものが学年進行に関わらず一貫
した指標であるとすれば、ROCFT の 4 年生を境とした質的な変化と書
字正確性との関係についても解明できる可能性が広がる。典型発達児童
において視覚情報処理能力が 4 年生を境にして質的に変化しているとす
れば、発達性ディスレクシアのアセスメントにおいても発達段階に応じ
た検査項目の工夫が必要となるかもしれない。文字の持つ機能的側面と
と、認知機能の発達段階の違いにより、双方の関係性に違いが生じてい
るのかどうかは、より慎重な検討が必要である。  
 第三に、読み書き能力と学力の関係についてである。第二の観点と同
様に今回はあくまで横断研究である。今後、特に数年のスパンで漢字読
み書き能力が数年後の学力に及ぼす影響を、第 7 章で作成した新たな漢
字読み書き正確性指標を用いて縦断的に検証したいと考える。また学力
の変化の観点からも、読み書きとの関係を検証する必要があると考えら
れる。宮本（2018）は小学校 6 年間の学力の推移を検討しており、数種
類の変化のパターンを見出している。本研究では一時点の横断的研究で
あり、読み書き能力や学力の推移への言及は難しい。宮本は学力の変化
のパターンの背景には何らかの個別因子が存在することを想定している
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が、その背景を考察するに十分なデータを有してはいなかった。読み書
きについて限定的であっても、学力の推移パターンにより読み書き能力
がどのように機能して学習が積み重ねられているかを明らかにすること
は、より効果的な教育的介入への指針を示すことに繋がると考えらえら
れる。  
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